Dysleksi og anerkjennelse : En intervjuundersøkelse om skoleerfaringer, tilrettelegging og anerkjennelse hos fire studenter med dysleksi. by Larsen, Trine Heier
  
Dysleksi og anerkjennelse 
 
En intervjuundersøkelse om skoleerfaringer, 
tilrettelegging og anerkjennelse hos fire 
studenter med dysleksi.  
 
 Trine Heier Larsen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Masteroppgave i spesialpedagogikk ved  
Det utdanningsvitenskaplige fakultet  
Institutt for spesialpedagogikk  
 
UNIVERSITETET I OSLO  
 
Vår 2012 
 
II 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
III 
 
Dysleksi og Anerkjennelse 
I hvilken grad opplever studenter med dysleksi 
at den tilretteleggingen de har fått under 
høyere grads utdannelse står i samsvar med 
egne behov? 
Trine Heier Larsen 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
  Vi ber ikke om utskrifter 
 forklaringer, diagnoser, prosedyrer 
Vi ber ikke engang om overbevisninger 
Vi ber om å bli sett av en annen 
Vi ber om et ansikt 
 
 
IV 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
© Larsen, Trine Heier 
2012 
Dysleksi og anerkjennelse 
Trine Heier Larsen 
http://www.duo.uio.no/ 
Trykk: Reprosentralen, Universitetet i Oslo 
V 
 
Sammendrag 
Tittel 
Dysleksi og anerkjennelse.   
Undertittel: En intervjuundersøkelse om skoleerfaringer, tilrettelegging og anerkjennelse hos 
fire studenter med dysleksi. 
Bakgrunn og formål 
Lesing og skriving er viktige ferdigheter og forutsetninger for å klare seg i dagens samfunn.  
Det stilles ulike krav både i arbeidslivet og i skolen. Flere politikere påpeker behovet for 
tilrettelegging i skolehverdagen. Dysleksi var for noen få år tilbake en tabubelagt vanske, som 
i dag er en høyst reell utfordring for mange barn og voksne. Formålet med denne oppgaven er 
å undersøke hva dyslektikere selv synes om den tilretteleggingen de har fått underveis i 
studietiden. I denne oppgaven vil teoretikere som blant annet Antonovsky, Bandura og 
Maslow bli presentert. Anerkjennelse, motivasjon, selvoppfatning og mestring er begreper 
som vil bli belyst og knyttet opp i mot disse. 
Problemstilling: 
I hvilken grad opplever studenter med dysleksi at den tilretteleggingen de har fått under 
høyere grads utdannelse står i samsvar med egne behov? 
Underveis i forskningsoppgaven, dukket det opp ny interessant informasjon. Derfor valgte jeg 
å bruke tre forskningsspørsmål, slik at problemstillingen kunne besvares på en beskrivende 
måte. Disse forskningsspørsmålene samt problemstillingen min er bakgrunnen for drøftingen. 
Følgende forskningsspørsmål ble stilt underveis  
 Hva slags tilrettelegging er det studenter med dysleksi opplever og ha behov for? 
 På hvilken måte har tilrettelegging som er gjort for studentene, gitt opplevelse av 
anerkjennelse?  
 På hvilken måte har anerkjennelse påvirket studentenes motivasjon for å gjennomføre 
studiet? 
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Metode og materialet 
Det er i oppgaven valgt en kvalitativ tilnærming, med intervju som metode. Intervjuet er 
semistrukturert og fire personer har blitt intervjuet. Det endelige utvalget bestod av tre jenter 
og en gutt, alle mellom 20 og 30 år. Et av utvalgskriteriene var at alle måtte ha tatt, eller tar en 
høyere grads utdannelse, og at alle hadde dysleksi. En fenomenologisk tilnærming var 
utgangspunktet for analysen. Denne tilnærmingen ble valgt for å åpne opp for informantenes 
subjektive opplevelser. 
Utvalget i studien er for lite til at resultatene kan generaliseres med andre dyslektikeres 
oppfattelser, men målet med oppgaven var å få et innblikk i andres opplevelsen av å ha 
dysleksi i en hektisk skolehverdag. Interessant var det å se på ulike opplevelser av 
anerkjennelse og tilrettelegging underveis i studietiden, og om dette påvirket motivasjonen. 
Resultater og drøfting 
Informantene jeg intervjuet hadde alle ulike historier av det å være student med dysleksi. Hos 
alle fire hadde dysleksien vært med på å påvirke skolehverdagen. To av informantene fant ut 
at de hadde dysleksi tidlig, og to fant det ut sent. De ulike skolene informantene hadde gått på 
tilbød ulike tilretteleggings materiale for studentene. PC var et hjelpemiddel som ble tilbudt. 
Underveis i intervjuet dukket det opp ny informasjon opp. Blant annet var det to av 
informantene som fikk tilrettelegging tidlig. Dette var nyttig, ny informasjon, og åpnet en ny 
kategori. Informantene hadde selv gode meninger om hva skolen burde satse på, og de hadde 
behov for bedre informasjon over hvilke rettigheter som gjelder. Jeg vil si at alle 
informantene opplevde anerkjennelse av nære venner og familie. Familiene har ikke stilt 
spesifikke krav til noen av informantene, og anerkjennelsen har dermed påvirket 
motivasjonen. De to som fikk sin diagnose tidlig, virket mer robuste og erkjennende. Derfor 
kom tanker om viktigheten av tidlig intervensjon, hvor viktig er det å få diagnosen tidlig? 
Motivasjonen til alle fire var bra, alle ville studere på høyere nivå for å få en god utdannelse. 
Selvfølelsen til informantene viste seg å være ulik, ulike emosjonelt. 
Konklusjonen i studien er at informantene jeg intervjuet var fornøyde med den 
tilretteleggingen de hadde fått. Men bemerket også hva de synes kunne vært annerledes. 
Fine funn stemmer ikke helt overens med egne tanker om tilrettelegging. Jeg støtter 
informantene i at informasjonen de savner er viktig. 
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Forord 
Kommunikasjon mellom mennesker var det som fikk meg til å velge logopedi som 
fordypningen. Når tema skulle velges til masteroppgaven var jeg ikke sen med å bestemme 
meg. Dysleksi, ja selvfølgelig skal jeg skrive om dysleksi! Endelig fikk jeg et påskudd til 
fordype meg i noe jeg selv sliter med og som er en stor del av min egen hverdag. 
Anerkjennelse og tilrettelegging var de to første begrepene som dukket opp i tankene mine da 
jeg startet opp med prosjektet. Å kunne få den tilretteleggingen som trengs for å føle seg 
anerkjent i det arbeidet man legger ned, har ikke alltid vært noen selvfølge. Følelsen av å ikke 
strekke til, nederlag underveis, utviklingen av det akademiske språket og muligheten til å 
fordype seg langt nok ned i teorien -  dette er utfordringer som har vært, og fortsatt er 
vanskelige, men som er med på å forme denne oppgaven. Hele tiden har det vært viktig å 
kjenne sine egne begrensninger, og støtte seg til at ordene som skrives ned underveis ikke er 
alt.  
Heldigvis har jeg vært så heldig å hatt gode støttespillere underveis i hele studietiden, så takk 
til Ellen for at du alltid får meg til å kjenne på hva jeg er god til. 
Jeg har hatt en fantastisk veileder som virkelig har vist meg anerkjennelse og fått meg til å 
føle meg god, takk Vigdis Refsahl.  
Takk til Hanne Marie Høybråten Sigstad som har hjulpet til med utformingen av metode. 
En stor takk til mine fire informanter som var så sporty å stille opp, uten dere ville ikke 
oppgaven blitt utført. 
Logojentene mine på helga, uten dere ville dagene vært kjedelige. 
Sist men ikke minst, tusen takk til min fine lillesøster, og til Hege som har vært med på å 
legge grunnmuren rundt oppgaven! 
Oslo, juni, 2012            
Trine Heier Larsen 
 
Sitatet på tittel siden er hentet fra Steinar Mehren diktsamling «Nattmaskin» (1998, s 79). 
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1 Innledning 
Det er ingen selvfølge at alle kan lese og skrive. Opplæringen av lese- og skrive ferdigheter 
skjer i tidlig alder. Den grunnleggende opplæringen skjer i skolen, og det er skolen sammen 
med foreldre som har ansvaret for dette. Dysleksi kan hindre den fremgangen som skal til for 
å knekke lesekoden.  
1.1 Bakgrunn for valg av tema 
Tema for denne oppgaven er studenter med dysleksi som har tatt eller tar en høyere grads 
utdannelse, og hvordan de har eller opplever tilrettelegging og anerkjennelse. 
Å velge tema var ikke vanskelig, da jeg selv har dysleksi og dette er noe jeg er spesielt 
interessert i. Nå som studiet av logopedi snart er slutt, ser jeg at dysleksi ikke har vært noe 
stort tema, og er glad for at jeg valgte å fordype meg å finne ut mer om dette temaet. 
Tilrettelegging for en dyslektiker er viktig for å føle anerkjennelse. Jeg har selv møtt på 
mange utfordringer på min vei. Å kunne lese er viktig for å komme seg gjennom skoletiden. 
Og skolen er en arena der lesing skal og bør læres. Derfor er en av skolens viktigste 
hovedoppgaver lese og skrive opplæring. Nesten alle fag bygger på disse grunnleggende 
ferdighetene. Oppgaven er av spesialpedagogisk relevans, og for alle nivåer i skolesystemet, 
og for høyskoler og universiteter spesielt. 
1.2 Formål og problemstilling 
Problemstillingen er med på å legge grunnlaget for hva undersøkelsen tilslutt skal finne svar 
på, valget falt på følgende problemstilling: I hvilken grad opplever studenter med dysleksi 
at den tilretteleggingen de har fått under høyere grads utdannelse står i samsvar med 
egne behov? 
Underveis hadde stilte jeg meg selv følgende forskningsspørsmål;  
 Hva slags tilrettelegging er det studenter med dysleksi opplever å ha behov for? 
 På hvilken måte har tilretteleggingen som er gjort for studentene, gitt opplevelse av 
anerkjennelse? 
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 På hvilken måte har anerkjennelse påvirket studentenes motivasjon for å gjennomføre 
studiet? 
Dette er spørsmål som har bidratt til å forme oppgaven slik at problemstillingen på best mulig 
måte tilslutt kunne besvares. Formålet med denne oppgaven er å undersøke hva dyslektikere 
selv synes om den tilretteleggingen de har fått underveis i studietiden. Ut i fra de spørsmålene 
jeg stilte mine informanter, har jeg valgt å fokusere på den praktiske delen av tilrettelegging. 
1.3 Disposisjon av oppgaven 
Først vil jeg gjøre rede for de teoriene som har vært mitt grunnlag for å formulere 
problemstillingen og mine forskningsspørsmål. Deretter vil jeg presentere hvilken metode 
som ble brukt, for så å drøfte funn og resultater. Teorien starter med fenomenet dysleksi. 
Tilleggsvansker og hvilke pedagogiske tiltak som kan hjelpe en dyslektiker til å mestre 
skolehverdagen kommer etter dette. 
Maslow, Bandura og Antonovsky er alle med på å prege oppgaven, med sine ulike syn på hva 
som påvirker motivasjonen hos enkelt mennesker i lys av anerkjennelse, motivasjon, 
selvfølelse og mestring. Disse fire begrepene er knyttet tett oppimot hverandre, og kan være 
vanskelige å skille.  
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2 Litteraturgjennomgang 
Dette kapittelet belyser teoriens fundament innenfor begrepet dysleksi. Hvilke tilleggsvansker 
dysleksien kan medbringe og hvilke pedagogiske tiltak som kan bedre skolegangen til 
studenter. Abraham Maslow, Albert Bandura og Aron Antonovsky presenteres for å belyse 
områdene; anerkjennelse, motivasjon, mestring og selvfølelse. Formålet er å gi en 
introduksjon til temaet som er valgt, samtidig som teorien legger grunnlag for forskningen.  
 
2.1 Dysleksi 
Opplæring i lesing og skriving hører til en av skolens viktigste oppgaver. Alle elever har ulike 
forutsetninger for å lære å lese og skrive. Den grunnleggende leseopplæringen legger til rette 
for en bra skolehverdag, og danner grunnlag for hvordan eleven vil klare seg gjennom skolen. 
Noen elever har større problemer enn andre, og får tildelt diagnosen dysleksi (Høien & 
Lundberg, 2000). Det å lykkes i å lære seg å lese og skrive er også viktig for 
kunnskapsutvikling, emosjonell og sosial utvikling. Derfor blir dette en hindringsfaktor, og en 
spesialpedagogisk utfordring. Ofte oppstår disse vanskene tidlig, og påvirker barn negativt i 
forhold til utvikling av selvbilde og den generelle motivasjonen for skolearbeidet (Lyster & 
Frost, 2008). Lesing er en språkprosess, og prosessen begynner med avkoding eller tolkning 
av ord (Høien & Lundberg, 2000).  Nedenfor vil jeg presentere en «normal» leseutvikling. 
Barnet møter først på skriftspråket gjennom bilder, ved å betrakte bokstaver og ord som 
bilder. Dette kalles logografisk lesing. Det vanligste for barnet er å betrakte bokstaver og ord, 
som tegn og bilder. Her møter barnet dette visuelt, og denne erfaringen overføres senere til 
skriving. Logoer er det barnet skriver etter hukommelse. Barnet utforsker nå relasjonene 
mellom talespråklyder og bokstaver. Barnet leker med bokstaver og rim, de lytter til rim og 
regler, lager egne klappestavelser og hopper «stavelsesparadiset». Dette er mange ulike 
aktiviteter for å stimulere den fonologiske bevisstheten (Lyster & Frost, 2008). Etter hvert 
som koden knekkes, begynner barnet å øve seg på å lese med bokstavlydene. Når barn 
begynner på skolen, jobbes det med alfabetet. Hver enkelt bokstav, med bokstavlyd blir 
gjennomgått. Etter hvert som bokstavene blir gjennomgått, vil også bokstavlydene falle på 
plass. Når koden knekkes, vil barnet oppleve en forståelse av ordet som blir lest. I 
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leseprosessen vil et barn bli bedre til å avkode ord, og blir gradvis mer kontrollerte i sin måte 
å lese på. Etter hvert som tempo og stavelser faller på plass, vil også sikker og automatisert 
ordavkoding komme. Barnet utvikler seg til å bli en ortografisk leser. Når barnet blir en 
ortografisk leser, blir informasjonen barnet samler inn, systematisert og pålitelig (Lyster, 
2011).  
For en dyslektiker vil problemene først og fremst komme til syne ved ordavkoding eller ved 
ordgjenkjenning, og veldig ofte er vanskene knyttet opp i mot de fonologiske prosessene. 
Disse består både av å oppfatte forskjeller mellom en del av lydene og å bearbeide dem i 
tankene mens ord avkodes. I dette vil både oppfattelse av lyder og hastighet telle inn (Lyster 
& Frost, 2008). Lesere som har store vansker med å avkode ord, bruker mye tid på å finne 
alternative måter å avkode på. Dette kan resultere i mye gjetting og feilproduserte ord (Høien 
& Lundberg, 2000).  
Dysleksi er hyppigere hos gutter enn hos jenter, og dysleksi er en vanske som har en relativ 
høy familiær forekomst(Bishop & Snowling, 2008).  Dysleksi kan også være påvirket av 
miljømessige årsaker (Gjærum & Ellertsen, 2002). Nedenfor vil tilleggsvansker som og kan 
være en del av lærevansken bli presentert. Tilleggsvansker kan både være medfødte 
lærevansker og mer emosjonelt pregede, og miljøpåvirkede vansker (Lyster, 2011). 
Høien og Lundberg (2000) definerer dysleksi følgende;      
«Dysleksi er en forstyrrelse i visse språklige funksjoner som er viktige for å kunne utnytte 
skriftens prinsipper ved koding av språket. Forstyrrelsen gir seg i første omgang til kjenne 
som vansker med å oppnå en automatisert ord-avkoding ved lesing. Forstyrrelsen kommer 
også tydelig fram i dårlig rettskriving. Den dyslektiske forstyrrelsen går som regel igjen i 
familien, og en kan anta at en genetisk disposisjon ligger til grunn. Karakteristisk for dysleksi 
er også at forstyrrelsen er vedvarende. Selv om lesing etter hvert kan bli akseptabel, vedvarer 
som oftest rettskrivingsvanskene. Ved mer grundig kartlegging av de fonologiske ferdighetene 
finner en at svikten på dette området ofte vedvarer opp i voksen alder» (Høien & Lundberg 
2000, s.24)                   
Oppsummering: kapittelet dysleksi beskriver og forklarer hva begrepet er, og hvem som kan 
få diagnosen. Det å lære å lese er ingen selvfølge, og det bør legges ned mye arbeide for å 
knekke koden. Problemene viser seg først ved ordavkoding eller ved ordgjenkjenning. 
5 
 
Diagnosen har en stor familiær forekomst, og ofte har dyslektikere også andre tilleggsvansker 
(Høien & Lundberg, 2000) 
2.1.1 Tilleggsvansker 
Det kan forekomme en nevrologisk umodenhet som ofte kan bli nevnt i sammenheng med 
dysleksi. Dette kan blant annet inkludere motorisk klossethet, retningsvansker og 
regnevansker. Andre vansker kan være språkproblemer som kommer av dårlig ordforråd eller 
ordhenting. 
 Hukommelse, konsentrasjon, struktur, arbeidstempo og usikkerhet er andre vansker en 
dyslektiker kan ha (Gjærum & Ellertsen, 2002). Språkproblemer, som for eksempel å se 
sammenhengen mellom ulike ord, finne rett ord til rett tid, vanskeligheter med å uttale riktige 
ord og sen språkutvikling, er også noen av tilleggsvanskene en dyslektiker kan slite med 
(Lindell, 1996).  
Ingen mennesker med dysleksi er like, og de individuelle forskjellene er store. Derfor er det 
viktig å avdekke dysleksi i en tidlig alder, for å tilrettelegge undervisningen og sikre best 
mulig læring (Snowling, 2000). Omfattende forskning forteller ikke bare om dysleksi og arv, 
men også om miljøfaktorer. Disse miljøfaktorene kan for eksempel være miljøet i en klasse. 
Miljøets betydning må ikke bagatelliseres. Miljøfaktorer, som for eksempel valget av ulik 
lesemetode og tilrettelegning av leseundervisningen, er ofte avgjørende for læringsresultatet. 
Lærerens kompetanse har en viktig rolle (Høien & Lundberg, 2000). 
Barn som voksne, med diagnosen dysleksi, er ikke mindre intelligente selv om de sliter med å 
lese og skrive. Det er ikke funnet klare sammenhenger som tilsier noe om det generelle 
evnenivået, og det forekommer dysleksi hos individer i hele bredden av normale evner 
(Gjærum & Ellertsen, 2002).  
Når vi streber med å få til noe, unngår vi det som oftest, i dette tilfelle lesing- og skriving. 
Grenser, tilstrekkelig informasjon og tilrettelegging er med på å anerkjenne hver enkelt som 
streber med dysleksi (Tønnessen & Heiervang, 2008). 
Margaret Snowling (2000), skriver følgende: 
“A substantial minority of children have specific difficulty acquiring literacy skills, and these 
difficulties can considered «unexpected» because they occur in otherwise bright and able 
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children who master other tasks well. These children are sometimes called dyslexic, and 
current estimates suggest that between 3 and 10 per cent of the population are so affected.” 
(Snowling 2000, s. 1) 
 
Margaret Snowling (2000) beskriver en vanske som forteller om lese- og skriveproblemer, 
ikke en vanske utover dette. Å ha diagnosen dysleksi kan for mange oppleves som vanskelig 
da man fort kan bli betraktet som mindre smart. Snowling (2000) legger vekten på selve 
diagnosen, og ikke på individets evnenivå.                           
Parallelle tilleggsvansker forekommer ofte i sammenheng med diagnosen dysleksi. Som 
tidligere nevnt kan dyslektikere ha vansker med oppmerksomhet, hukommelse, konsentrasjon, 
arbeidstempo og struktur. Når arbeidstempoet går langsomt er det viktig med god tid, derfor 
kan den ekstra timen en dyslektiker får på eksamen være avgjørende. Ulikhetene mellom 
mennesker med dysleksi er stor. Men det er viktig å ha med seg at selv om man sliter med 
dysleksi, er evnenivået ikke dermed sagt svekket innenfor andre områder (Snowling, 2000). 
2.1.2 Pedagogiske tiltak 
Mange opplever å få diagnosen dysleksi i voksen alder fordi det ikke ble oppdaget da de gikk 
i skolen. I dag er kunnskap om dysleksi mer utbredt. Lærere har mer kunnskap, og det blir 
kartlagt og diagnostisert på en annen måte nå enn før (Skaalvik & Skaalvik, 2005). For noen 
vil det å få en diagnose være en lettelse, andre kan føle bitterhet. Derfor er det viktig å få en 
konstruktiv veiledning når dysleksien blir oppdaget. I samtaler kan det være mulig å forstå 
hva slags vansker en person kan oppleve å ha, både når det gjelder lesing og skriving. En god 
kartlegging er derfor viktig med tanke på å iverksette pedagogiske tiltak(Bjørnsrud, 2008). 
Tiltakene kan handle om hjelp til å lese bedre, sammen med støtte og tilrettelegginger i 
situasjoner der lesing skal brukes til å lære (Nordahl & Overland, 2001). Jeg skal nedenfor 
kort forklare hvordan leseproblemene kan avhjelpes. Deretter vil jeg i kapittel 2.7 gå nærmere 
inn på ulike tilrettelegginger som kan gjøres, ved hjelp av deres teorier basert på hva hver 
enkelt person har behov for (Høien & Lundberg, 2000).  
Jeg vil presentere et bilde av et ”språktog” som jeg fant lekent, i en av teoribøkene. Dette 
toget forklarer med korte trekk hvordan et pedagogisk tiltak kan igangsettes. 
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(Modell 1, Lindell (1996) s. 38) 
Med dette toget, som er hentet fra Markarydsprosjektet, vil Lindell (1996) forklare et enkelt 
bilde av hvordan leken kan være med på å påvirke små barn til å bli mer språkvitende. Første 
vognen er lyd, «vær med på å gi barna ulike lyder i omgivelsene». Den andre vognen er rim 
og regler. Tredje vogn har remser som kan stimuleres ved rytme, motorikk, artikulasjon og 
følelser. Vogn fire har meninger og ord, hvor barnet nå skal introduseres for meningen bak 
ordet og ordet skal deles opp og settes sammen. I vogn nummer fem kommer stavelser, og i 
neste vogn seks er språklydene. Lyden som motsvarer bokstavene i alfabetet. I nest siste 
vogn, er tilhørighet viktig, og her skal barnet lære å sortere ord for igjen å se likheter og 
ulikheter. I den åttende vognen, som er den siste, er gåter og ordspråk. Barn elsker gåter, 
vitser og ord rim (Lindell, 1996). 
Formålet med å vise språkopplæringen visuelt, er å legge lek inn i leseopplæringen. Bildet 
over skal gi en indikasjon på hvordan læringen bør utarte seg gjennom lek. 
Det finnes mange ulike pedagogiske tiltak og mange måter å tilrettelegge på, og ofte fungerer 
ulike metoder på ulike personer. Et av disse tiltakene kan være å hjelpe med ordavkodingen, 
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gjerne ved å gå tilbake til tidligere utviklingstrinn, helt tilbake til der det ble vanskelig for 
første gang. Samtidig som selve grunnlaget for lesevanskene vil vedvare over tid. Det vil 
derfor være vanskeligheter som kan prege lesing og studier på høyskoler, selv om 
lesevanskene ble tatt tak i da de var yngre (Frost, 2003). I 2005 ble «leselærerprosjektet» i 
Skedsmo kommune utført av blant annet Jørgen Frost, dette prosjektet skulle gi elever som lå 
under den kritiske grensen på leseopplæring ekstra støtte til å lære å lese bedre. Elevene fikk 
økt læreroppmerksomhet og intensivert leseopplæring over en periode. Resultatene viste en 
signifikant effekt i lese- og skriveutvikling for eksperimentgruppens vedkommende 
sammenliknet med kontrollgruppen (Frost, Sørensen, Bone & Dolva, 2005).   
           
Oppsummering: konstruktiv veiledning og informasjon er viktig når dysleksien blir oppdaget. 
Kunnskapen om dysleksi er i dag mer utbredt, og dysleksien blir oppdaget tidligere nå enn 
før. Lyd, rim og regler, remser, meninger og ord, stavelser, språklydene og tilhørighet er syv 
viktige stadier som må prioriteres i lese- og skrive opplæringen. 
 
2.2 Anerkjennelse 
Begrepet anerkjennelse er opprinnelig Hegels filosofiske begrep, og begrepet lar seg ikke lett 
definere. Georg Wilhelm Fredrich Hegel (1770- 1831) levde i den nyeste tid, som var preget 
av store omveltinger, spesielt filosofisk. Den teoretiske rammen for metoden bygger på noe 
Hegel stod sterkt for, nemlig fenomenologi (Tollefsen, Syse & Nicolaisen, 2004). Denne 
teoretiske tilnærmingen vil bli presentert i avsnittet til valg av metode. For meg har 
anerkjennelse bidratt til økt motivasjon, og for å være motivert må utfordringene i skolen 
være innenfor elevenes rekkevidde. 
I begrepet anerkjennelse ligger ideen om å «se igjen», sjeldne, befeste, styrke, gjenkjenne og 
erkjenne (Schibbye, 2004). Anerkjennelse betyr mye, men anerkjennelse handler om å se noe 
om igjen. Å se noe om igjen, handler om å gi noen en sjanse til å bli sett og hørt. Hegel (2009) 
mente det var viktig å ta den andres perspektiv, og å sette seg inn i den andres subjektive 
opplevelse. Begge har lik rett til sin egen opplevelse, uten at de trenger å være like. Med dette 
mener Hegel (2009) at opplevelse og handling må skilles. Opplevelse av en handling bør 
anerkjennes men ikke nødvendigvis tilegnes egen lære (Schibbye, 2004).  
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Det finnes ulike områder for anerkjennelse. For å formulere, fortolke og realisere egne behov 
og ønsker, må det selvstendige menneske ha en egen identitet(Honneth, 2008). For å få denne 
personlige identiteten må vi ha tillit til, respektere og ha aktelse for oss selv. Dette igjen 
resulterer i et godt selvbilde og gir en god selvfølelse (Pettersen & Simonsen, 2010). Å 
akseptere andres opplevelser betyr at vi selv blir sårbare, spesielt når denne opplevelsen er 
svært forskjellig fra vår egen. I en slik situasjon må vi tåle å kjenne på angsten over å måtte 
justere på egen opplevelse (Schibbye, 2004). Gjennom livet vil vi ikke alltid oppleve at det vi 
tenker er rett, ofte kan meninger være ulike, og andres syn på enkelte opplevelser aksepteres 
og godtas. Et eksempel kan være foresatte som anerkjenner barnet sitt, uansett hvordan barnet 
opptrer. Kanskje er det flere barn i en familie, en sliter med dysleksi, den andre ikke. Det 
barnet som ikke har noen form for lærevansker får gode karakterer på skolen, mens barnet 
med dysleksi kanskje leser mer, men grunnet sine vansker likevel ikke får gode karakterer. 
Hvis foreldrene prissetter gode karakterer, ikke jobben som er lagt ned, vil dette være med på 
å undertrykke, istedenfor å anerkjenne. Anerkjennelse bidrar til å skape en trygg atmosfære og 
inkluderer ulike ideer om inntoning, empati og speiling (Schibbye, 2004). Til grunn for dette 
ligger følelsen av å bli sett. Å gi anerkjennelse handler om å skape en trygghet der det er rom 
for å oppleve og uttrykke det vanskelige, samt en respekt for at ikke alle har like opplevelser 
av alt (Bae, 1996). 
Lytting er ofte nøkkelordet til å kunne forstå andre mennesker. Det er umulig å forstå noe du 
ikke har hørt (Schibbye, 2004).  
Begrepet anerkjennelse er i dag beskrevet på en annen måte enn det det var før i tiden.  
Anerkjennelsesbegrepet har også en noe annerledes betydning i en norsk kontekst, enn i andre 
land (Pettersen & Simonsen, 2010). Filosofen Emmanuel Levinas mener at anerkjennelse 
handler om å respektere «den andre», og å oppgi seg selv for å kunne møte seg selv gjennom 
«den andre» (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 18) For en lærer kan det være utfordrende å 
oppgi seg selv et øyeblikk, og møte seg selv gjennom «den Andre», da klassene ofte er 
overfylt med elever med ulike behov for hjelp (Pettersen & Simonsen, 2010). Det er likevel 
viktig å etterstrebe at det skjer, og lage rutiner for å sikre at alle elever opplever anerkjennelse 
på lik linje for sin innsats og ikke bare prestasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
Videre i oppgaven ønsker jeg å belyse begrepet anerkjennelse ytterligere, ved å sette det i 
sammenheng med teorier om motivasjon, selvoppfattelse og mestring. 
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2.3 Motivasjon 
Det var eit trolldomsslott. Her måtte ein prøve å koma inn så sant det fanst inngang! Der var 
sikkert fullt av rare gangar og portar – og inn der måtte ein. –Det såg så merkeleg ut at Unn 
gløymde all ting anna framfor ispalasset. Inn her var det einaste ho sansa. 
     (Fra Tarjei Vesaas: Is-slottet 1963) (Imsen, 2003, s.226) 
Motivasjon handler om på hvilken måte følelser, tanker og fornuft spiller sammen for å utføre 
de handlinger vi gjør. Ofte ligger følelser og forventinger til grunn for at en aktivitet utføres. 
For en dyslektiker kan dette for eksempel være helt avgjørende for å komme seg videre med 
sin utdannelse. Motivasjon kan defineres ved det som gir mål og mening med en persons 
handlinger (Imsen, 2003). Motivasjon har sammenheng med hvert enkelt individs 
grunnleggende verdier, og bærer med seg både positive og negative erfaringer (Imsen, 2003). 
Dette handler både om å være motivert for å starte opp en aktivitet/studie, holde ut en aktivitet 
over tid og til å takle problemer og motgang underveis, uten å gi opp.  Det å oppleve å mestre 
er en viktig nøkkel til å være motivert. Derfor er tilpasset opplæring en viktig del av 
pedagogiske tiltak (Høien & Lundberg, 2000). 
Læring er noe som skjer hele tiden, på ulike arenaer. Det å mestre skoleoppgaver er viktig for 
motivasjonen, noe som vil bli belyst nedenfor gjennom teoriene til Bandura og Antonovsky. 
Uansett så er tilpasset opplæring en viktig del, blant annet for å sikre at alle elever mestrer det 
de skal gjøre på skolen. For personer med dysleksi er dette spesielt viktig. Dersom man stadig 
opplever nederlag, vil det kunne føre til at man mister motivasjonen. Taus kunnskap blir ofte 
brukt som et begrep i hverdagen som handler om å kjenne igjen noe man har lært ved 
opplevelse. For elever med dysleksi vil ofte «taus kunnskap» være med på å fremme mestring 
og god selvfølelse (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Begrepet taus kunnskap er vanskelig å 
forklare da begrepet omhandler en opplevelse og en kunnskap vi tilegner oss.  
Vi skiller mellom indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon har røttene sine i selve 
aktiviteten. Denne aktiviteten appellerer til en nysgjerrighet som skaper glede, og kan være et 
resultat av tidligere ytre motivasjon (Wormnes & Manger, 2005). Den ytre motivasjonen 
defineres ved at læringen kommer ved at et menneske påvirkes av en aktiv ytre 
stimuleringskilde. Dette kaller vi det atferds psykologiske syn på utvikling, læring og 
motivasjon(Wormnes & Manger, 2005) I en skolesituasjon der lesing og skriving foregår, kan 
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klemmer og ros fra lærere være med på at eleven gjerne vil lese mer. Eller ved ulike sportslige 
aktiviteter der individet får mye anerkjennelse, og dermed gjerne vil fortsette med idretten. 
Interesser, verdier både for en selv og for andre, selvoppfattelse og selvtillit er med på å 
fremme motivasjon. Opplevelse av mestring er avgjørende for å fremme de grunnleggende 
ferdighetene (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
Dweck (1986) i Wormnes & Manger (2005, s. 27) presenter to ulike motivasjonelle 
holdninger overfor å lære. Den første er mestringsorientering, hvor målet er å øke 
kompetansen. Den andre er presentasjonsorientering, der intensjonen er å gjøre det godt og 
dermed oppnå en positiv vurdering av egen kompetanse. Disse to disposisjonene kan være 
med på å prege et læringsmiljø. Det handler om samspillet mellom en person og et 
læringsmiljø. Mestringsorientering handler om å utvikle seg ut i fra egne forutsetninger. 
Læreren kan rose en person for individuell framgang og innsats, uavhengig av hvordan andre 
gjør det. Når en person er mestringsorientert skremmes en ikke vekk av tanken på å ikke 
oppnå det samme som andre. På lang sikt vil mennesker som styres av en form for indre 
mestring eller som er styrt av ulike mestringsmål, ha et fortrinn (Wormnes & Manger, 2005).  
Prestasjonsorienteringen handler om å gjøre det bra foran andre, og oppnå sosial 
anerkjennelse på grunnlag av prestasjoner. Det kan være uheldig for elever med lærevansker, 
fordi de lett kan føle seg som tapere uansett hvor mye de anstrenger seg. Da andre personer 
vil prestere bedre uansett (Wormnes & Manger, 2005). 
 
2.4 Valg av teoretikere 
2.4.1 Abraham Maslow  
Maslows behovshierki, er en pyramide som forklarer gangen i behovene på en oversiktlig 
måte, se figur 1. modifisert etter Maslow (1970) (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
Maslow (1954) er en anerkjent teoretiker innenfor humanistisk psykologi, han tenker at 
mennesket er aktivt og handlende (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Menneskesynet skiller seg fra 
atferdspsykologi, hvor mennesket primært fremstilles som et objekt. Maslow fokuserer på 
menneskets behov, og grunnleggende behov som vil forklare fellestrekk ved menneskers 
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atferd. Det skilles mellom to hovedtyper av behov, mangelbehov og vekstbehov (Skaalvik & 
Skaalvik, 2005). Mangelbehov er grunnleggende behov som alle mennesker trenger. 
Eksempler på disse behovene er; fysiologiske behov, behov for sikkerhet og trygghet, behov 
for tilhørighet og kjærlighet, og behov for å bli verdsatt og for å verdsette seg selv (Skaalvik 
& Skaalvik, 2005). Hvis ikke disse behovene er dekket, vil heller ikke motivasjonen eller 
oppmerksomheten være tilstede, derfor må disse behovene tilfredsstilles.  
Maslow (1954) beskriver disse behovene som menneskets motivasjonsbehov, og kaller dette 
de psykologiske behovene. For mennesket er disse behovene de mektigste og mest 
nødvendige. Vekstbehovene kommer når mangelbehovene er dekket. Behovene for kunnskap 
og forståelse, estetiske behov og behov for selvaktualisering (å utvikle sine muligheter) blir 
aktuelle. Motsetninger mellom disse to typer av behov, er vekstbehovene som aldri kan 
tilfredsstilles på en slik måte mangelbehovene kan (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
 
Etter det fysiologiske behovet, kommer behovet for trygghet. For en elev der dette behovet 
ikke er dekket, for eksempel i en skolesituasjon der en elev med dysleksi blir bedt om å lese 
høyt, vil eleven miste motivasjonen, og legge strategier for å unngå å lese høyt i 
klasserommet (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Etter trygghet kommer kjærlighet og tilhørighet. 
Tett opptil kommer behovet for selvverd og anerkjennelse. I skolesammenheng er det viktig å 
anerkjenne eleven uansett ferdigheter. Dersom anerkjennelsen uteblir, uteblir også 
motivasjonen til læring (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Mangler på dette nivået, kan hindre en 
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person å nå de høyeste nivåene i pyramiden, og dermed også hindre faglig utvikling. Maslow 
viser at behovet for anerkjennelse og selvverd ligger tett opptil selvoppfatning og motivasjon 
(Maslow, 1954).  
Øverst finner vi selvrealiseringen, denne realiseringen handler om å utvikle sitt talent, 
kunnskaper og ferdigheter. «What a man can be, he must be» forklarer hva selvrealiseringen 
handler om (Maslow, 1954).  
Skolens oppgave er å vise at læringsstoffet er interessant og spennende, men for noen elever 
kan dette være vanskelig hvis ikke de andre trinnene i hierarkiet er dekket. Denne modellen 
forklarer ikke all mangel på motivasjon, men viser til en sammenheng det er viktig å legge 
merke til (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
2.4.2 Albert Bandura  
Bandura (2007) mener at man ikke kun lærer av sine egne erfaringer, men også ved å 
observere hva andre gjør, og hva slags tilbakemelding de får. Han støtter seg på den 
behavioristiske teori om at det bør foreligge en form for forsterkninger for at læring skal finne 
sted. Selv om han tok utgangspunkt i behavioristiske teorier, forsto han at læring ikke bare lå i 
de ytre handlingene, også i de indre. Forventningene for hva som er mulig, og hva 
handlingene kan føre til.  Han integrerte derfor prinsipper fra behaviorismen med prinsipper 
fra kognitive teorier. Derfor kalles han gjerne for en sosial- kognitiv teoretiker (Bandura, 
2007). Læringsteorien handler om å kopiere mennesker imellom, «kopierings-læring».  
I følge Bandura ligger det fire ulike prosesser til grunn for observasjonslæring, disse fire er: 
oppmerksomhet, hukommelse, gjenskapning og motivasjon (Imsen, 2003). Med 
oppmerksomheten mener Bandura at individet må selv rette oppmerksomhet mot det som 
virker interessant og det gir mening. Når barn med dysleksi lærer alfabetet, bør innlæringen 
være interessant og formen på bokstavene bør være linket til en mening for barnet (Snowling, 
2000). Hukommelsen er viktig for å memorere, og for å huske det en selv har gjort, og det 
andre gjør. For å klare å imitere, må gjennomføringen være nært knyttet opp i mot individets 
ønsker (Imsen, 2003).  
Det å lykkes i noe, skaper tro på at det vil være mulig å lykkes med det samme senere. Det i 
seg selv er en viktig faktor for å være motivert og yte innsats hver gang man får en anledning 
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til det (Imsen, 2003). Banduras «self-efficacy», eller selveffiktivitet, handler om hvordan 
lærte forventninger fører til suksess (Wormnes & Manger, 2005). Men Bandura skiller 
mellom efficacy expectations, som er forventninger til en bestemt oppgave, også kalt 
«forventninger om mestring», og outcome expectations som er hvilke forventninger en person 
har om hva som kommer til å skje om oppgaven blir løst (Skaalvik & Skaalvik, 2005). I følge 
Bandura er begge disse forventningene av stor betydning for motivasjonen.  
For eksempel vil forventningene som er knyttet rundt en bestemt oppgave være med på å 
fremme innsats og utholdenhet, som i neste omgang fører til mestring. Det å tilrettelegge 
oppgaver er derfor viktig. Bandura understreker at forventningene rundt det å mestre, har en 
stor betydning for atferden, tankemønster og motivasjonen til eleven. Å ha 
mestringsforventninger før en utført oppgave, har vist seg å være bestemmende for valg av 
aktiviteter og for innsatsviljen når oppgavene byr på vanskeligheter (Skaalvik & Skaalvik, 
2005).  
Veldig ofte har vi en tendens til å unngå situasjoner og aktiviteter vi tror vi ikke mestrer på 
forhånd. Om for eksempel eleven ikke har noen mestringsforventning, vil også eleven fortere 
senke innsatsen eller gi opp når han møter på ulike problemer (Skaalvik & Skaalvik, 2005). I 
følge Bandura, har forventingene om å mestre vært basert på fem ulike informasjonskilder, 
disse kildene er; Tidligere erfaring- ofte er dette erfaring fra samme område, en elev kan for 
eksempel ha dårlige erfaringer fra en norsk time der elven ble bedt om å lese høyt. 
Vikarierende erfaring- er å se andre mennesker en kan sammenligne seg med utføre 
oppgavene. Kanskje det er flere elever i klassen med dysleksi, som mestrer oppgaven godt. 
Rollemodeller vil ha en god innvirkning her. Videre er det verbal overbevisning- nå er det 
ikke bare egne erfaringer som spiller en rolle, men også hjelp og støtte fra andre. Å bli 
anerkjent for sitt arbeide vil nå være med på å løfte eleven, dette via ros og positive tilbake 
meldinger. Emosjonelle forhold- er knyttet til handling eller til resultatet. For en elev med 
dysleksi, vil tanken på å ikke oppnå gode nok karakterer til å komme seg videre inn på ønsket 
skole være angst belagt. Til slutt mener Bandura (2007) at personens tolkning- av egne 
prestasjoner kan være med på selvattribusjonen av tidligere positive eller negative opplevelser 
(Imsen, 2003). 
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2.4.3 Aron Antonovsky  
«Opplevelse av sammenheng og mening», er et utsagn som ble utviklet av Aron Antonovsky. 
Dette var svar på det salutogenetiske spørsmål. Salutogenetisk orientering er kilder til sunnhet 
(Antonovsky, 2000). Begrepet ble utarbeidet i sammenheng med hans modell, og betyr; 
opprinnelse til helse, sunnhet og sosial tilhørighet (Johannessen, Kokkersvold og Vedeler, 
2010).  
Aron Antonovsky var frem til sin død, professor i medisinsk sosiologi i Israel, han var godt 
kjent internasjonalt for sine vitenskapelige artikler og bøker (Antonovsky, 2000). 
Oppmerksomhet på løsninger og mestringspotesialet, i stedet for på problemer og avvik er 
grunnlaget for en tilnærming Antonovsky støttet seg til (Johannessen et al., 2010). Han 
utviklet en modell. Denne modellen ble senere fulgt opp og videreutviklet i forbindelse med 
foreldrerådgivning. Tenkningen var indirekte, med tanke på barn med spesielle behov. Mange 
grep om denne teorien med fokus på mestring (Johannessen et al., 2010).  
Et sterkt individ vil oppleve en bedre sammenheng og en bedre mening står det skrevet i 
Antonovsky (2000) sin teori. Konfrontert med stress, problemer eller ved sykdom vil et 
menneske med sterk «opplevelse av sammenheng og mening», møte livets vanskelige 
situasjoner i lys av tre begreper. Første begrep Antonovsky (2000) presenterer er forståelig. 
Begrepet forståelig kan forstås ut ifra den situasjonen man er i, og hva utfordringene handler 
om. Andre begrep er håndterbar- har man nok tro på seg selv, og har miljøet nok ressurser til 
å takle utfordringene. Siste begrep er meningsfull- hvor meningsfull og motiverende er 
situasjonen, er det meningsfullt nok til at man vil prøve å mestre det (Johannessen et al., 2010, 
s. 75.). 
Å mestre handler om å kjenne sine egne begrensninger, og å finne frem til ulike strategier for 
å fremme flyt. Flyten oppleves når individet behersker oppgaven som utføres. For å utvikle 
denne kompetansen og gode mestringsstrategier, er det viktig å la mennesker samhandle med 
andre, slik at alle opplever en aksept og følelse av å bli verdsatt (Johannessen et al., 2010). De 
tre ulike begrepene som baseres på Antonovsky (2000) sin teori, som blir presentert over, 
grunner i hva som blir presentert og hvilke ressurser som er passe i forhold til et gitt problem. 
Tanken bak «opplevelse av sammenheng og mening» er sammenlignet med sinnstilstander 
som optimisme, livsvilje, selvhevdelse, selvtillit og det å ha troen på seg selv (Johannessen et 
al., 2010).  
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For en dyslektiker handler det om å forstå hva dysleksi er, for igjen å sette realistiske mål ut i 
fra mestringsevne (Davis, 2006). For å sette disse realistiske målene, er det viktig både å 
erkjenne egne utfordringer, og å verdsette de positive (Davis, 2006).           
                
2.5 Selvoppfatning  
«Du kjære, rare Brumm», sa Robin, «jeg er så glad i deg jeg!»                                                 
«Det er jeg også» sa Ole Brumm» (Lyster, 2011, s. 21- Miline 1990:116). 
Skaalvik & Skaalvik (2005) definerer selvoppfatning som den oppfatning, vurdering, 
forventning, viten eller tro en person har om seg selv. En oppfattelse en person har av seg selv 
kan være forskjellig på ulike arenaer. På arenaen for lesing, som er en arena som omhandler 
mange fag, avsløres det fort hvis leseferdighetene ikke er på plass (Lyster, 2011). 
For å få en god selvfølelse bør overføringen av kunnskap og ferdigheter gjøres på en slik måte 
at det fremmer tro på egne muligheter. Selvoppfatning, motivasjon og læringsstrategier er 
avgjørende faktorer for god læring (Skaalvik & Skaalvik, 2005). For individets 
selvoppfatning ligger gode prestasjoner og økt motivasjon, men selv om individet har en god 
selvfølelse innenfor noen områder, vil det ikke være naturlig at denne finnes på alle arenaer 
(Wormnes & Manger, 2005).  I en skolesituasjon kan en dyslektiker ha dårlig selvfølelse, men 
blomstre når friminuttet kommer og det er fotball på timeplanen (Wormnes & Manger, 2005). 
Selvbildet bygges opp gjennom ulike situasjoner og opplevelser, opplevelser av hvordan 
andre ser på en. Spesielt blir selvbildet bygget opp ved at andre personer en selv ser opptil 
anerkjenner en. Selvfølelsen bygger opp hva en tror om seg selv, og hva andre tror, positive 
erfaringer bygger opp selvfølelse, negative har motsatt effekt (Lindell, 1996).  
For å klare å formulere, fortolke og å kunne realisere egne behov og ønsker som et 
selvstendig menneske, med særegen identitet, må tillitt, respekt og aktelse for seg selv være 
tilstede (Pettersen & Simonsen, 2010). Lærere og foresatte har et ansvar for å vise 
anerkjennelse gjennom forklaringer og støttetiltak. Da vil et barn med dysleksi få en forståelse 
av hva dysleksi er, og hvordan de sammen kan gjøre hverdagen lettere. Til dette trengs det 
tilrettelegning og noen ganger også ekstra ressurser til skolen (Lindell, 1996). Oppfatninger er 
subjektive, og i følge Rosenberg (1989) er oppfatninger et individ har basert på hvilke tanker 
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individet har, og ikke hva individet liker. Han hevder også at oppfatningene en person har av 
seg selv, har røtter i tidligere erfaringer og hvordan disse tidligere erfaringene er tolket og 
forstått (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
Selvoppfattelsen er sammensatt, og den kan settes opp som et hierarki. På toppen av hierarkiet 
finner vi den generelle selvoppfatningen, hvor vi møter på de ulike tankene vi har om oss 
selv. Denne oppfatningen er ofte veldig vanskelig å forandre på, men ikke umulig. Vi kan 
dele opp undernivået i to, den ene er faglig og ikke-faglig selvoppfatning (Skaalvik & 
Skaalvik, 2005). For eksempel vil norsk og matte være innenfor det faglige, mens 
selvoppfatning knyttet til idrett eller utseende være deler av den ikke-skolefaglige 
selvoppfattelsen. De ulike nivåene vil få konsekvenser for individet på ulike måter, og for en 
dyslektiker vil lese og skriving ikke være med på å styrke selvfølelsen hvis ikke 
tilretteleggingen er tilstede blant annet i anerkjennelsen fra andre (Wormnes & Manger, 
2005). Både Bandura (2007) og Rosenberg (1989) legger vekt på at tilbakemeldinger fra 
andre, og opplevelsen av å bli anerkjent er med på å styrke forventningene til seg selv og 
verdsetting av seg selv. En god selvfølelse grunner i anerkjennelse, og vil igjen føre til 
mestring som er med på å øke motivasjonen for arbeidet som blir lagt ned. 
 
2.6 Mestring 
Det er et genuint menneskelig behov å ville mestre, og mestring er noe vi tilegner oss tidlig 
gjennom samvær med andre. Vi oppøver mestring gjennom konkurranse og utprøver ulike 
ferdigheter (Wormnes & Manger, 2005).  
Strategier må ligge til rette for å fremme mestring, selvfølelse og motivasjon. Igjen er dette 
resultater av erfaringer. Emosjoner eller sterke følelser tilegnes overalt, oftest i tidlig alder på 
skolen. Det er vanlig at en person med høy intelligensskåre mestrer teoretiske oppgaver bra, 
mens muskler og smidighet kan være med på å fremme mestring innenfor idrett (Schunk & 
Zimmerman, 2009). Som nevnt over, påpeker Bandura (2007) at mestringserfaringer er 
tidligere erfaringer med å mestre oppgaver som blir anerkjent (Imsen, 2003). I følge Bandura 
er «self- efficacy» eller selveffektivitet hvordan lærte forventninger fører til suksess, og 
begrepet fremhever en tro på utførte handlinger vellykket og med dyktighet. Som beskrevet 
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over i kapittel 2.5, spiller selvoppfatningen i en situasjon en stor rolle, hvor høyere denne er, 
jo bedre vil ferdighetene i situasjonen være (Wormnes & Manger, 2005). 
 I begynnelsen av en læringsprosess er det viktig å lykkes. Mislykkes man i starten, svekkes 
forventningen om senere mestring. Forventningene våre blir svake, og yte-evnen dårligere. Vi 
kan skille mellom to ulike former for mestringserfaringer: reell mestring og opplevd mestring. 
Reel mestring er objektiv, og kan kun måles ved en test, for eksempel på en skole der læreren 
retter en oppgave. Opplevd mestring, er en form for mestring som eleven opplever selv. 
Begge mestringserfaringene grunner i en forventet mestring, som ofte påvirkes utenifra, se 
figur 2 (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Å sette seg mestringsmål vil fremme prestasjonen slik at 
fokuset blir rettet mot en ferdighetsstandard, og det vil nå beskrives klart hva som kreves for å 
lykkes (Wormnes & Manger, 2005).  
I skolen bør dette legges vekt på i en læringssituasjon, spesielt for elever som trenger en 
annen tilrettelegning for å komme seg til mål. Subjektive og objektive mål må skilles på, slik 
at opplevelsen blir egendefinert. Objektive mål er konkrete, som å oppnå en viss vekt eller 
løpelengde, mens subjektive mål setter ønsker om å ha det gøy, trives bedre eller å gjøre det 
beste «jeg» kan (Schunk & Zimmerman, 2009).   
 
 
              
  
 
 
   
 
Figur 2.  
Skaalvik & Skaalvik (2005); Sammenhenger mellom reell mestring, opplevd mestring og 
forventet mestring, s. 93. 
                                     
Forventet mestring 
                                
Opplevd mestring 
                                                    
Reell mestring 
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Ved å styrke elevenes oppgaveorientering, vil igjen medføre at eleven øker innsatsen, og 
reduserer den sosiale sammenlikningen og konkurransen med andre elever. Dette øker elevens 
selvverd og minsker farligheten ved å gjøre feil. De positive virkningene vil øke ved å 
fremme mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Som nevnt i kapittelet om selvfølelse, 
sammenligner vi oss fort med andre personer rundt oss. Spesielt de vi ser opp til. Modellen 
over viser viktigheten av positive holdninger og endringer øker målorienteringen, trussel mot 
selvverdet og attribusjonen (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
2.7 Tilrettelegging  
I grunn- og videregående skole har elever med spesifikke lese-, skrive- eller matematikk-
vansker, rett til tilrettelagt undervisning og eksamen som tar hensyn til deres spesielle 
vansker, jf. opplæringsloven. Hensikten med tilrettelegging er å gi elevene muligheter til å få 
vist sine kunnskaper på lik linje med andre elever (Overland & Nordahl, 2001). I en 
læringssituasjon, kan det hende at læreren legger opp til tverrsnittet i klasserommet, og for en 
dyslektiker er det mange utfordringer, blant annet i de fagene det krever skriftspråk. 
Når det gjelder høyere utdanning, så har ikke disse gruppene lovfestede rettigheter. Det er i 
stor grad opp til den enkelte institusjon å tilrettelegge undervisning og eksamen. I 
stortingsmelding nr. 8 (1998-99) om handlingsplan for funksjonshemmede 1998-2001 gis det 
imidlertid en del politiske føringer når det gjelder funksjonshemmede og høyere utdanning. I 
Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementets egen oversikt over tiltak knyttet til denne 
stortingsmeldingen, står følgende: 
«Det politiske prinsippet om lik rett til utdanning gjeld òg innanfor høgre utdanning. Ein 
student som har fått studieplass ved ein høgskole eller eit universitet, har rett til eit fullverdig 
studietilbod som inneber tilgjengeleg studieplass, studielitteratur og undervisning. Ei brei 
forståing av omgrepet tilgjenge ligg til grunn for tiltaka innanfor høgre utdanning.» 
Begrepet ”lik rett til utdanning” tolker arbeidsgruppen i denne sammenheng til å innebære 
kompensatoriske tiltak (Innstilling fra arbeidsgruppe oppnevnt av Kirke-, utdannings- og 
forskningsdepartementet 3. mars 2000, s. 35 og s. 36). Det kan for eksempel være følgende; 
hjelp til å lese bedre, hjelp til å bruke enklere tekster eller alternative kilder, hjelp med å 
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utvikle gode læringsstrategier, hjelp med å produsere tekster, hjelp med å bruke IKT og bedre 
tid på prøver.  
I Meld. St. 22 (2010-2011) motivasjon- mestring- muligheter skrives følgende; elevene 
trenger å bli sett og anerkjent som unike mennesker i et klassefellesskap for å oppleve 
mestring og utvikle faglig selvtillit og selvrespekt (s. 5). Nå åpnes øynene for anerkjennelse og 
utvikling av selvet. Trygghet er grunnleggende for at læring skal tiltre (Skaalvik & Skaalvik, 
2005).  
Tilpasset opplæring har sine røtter helt tilbake til 1970- tallet. I paragraf 7 i grunnskoleloven 
fra 1969 ble det tydelig utrykt at alle barn har rett til å få opplæring i samsvar med sine evner 
og forutsetninger (Engelsen, 2006,s. 184). Tilpasset opplæring kan deles opp ulikt: faglig 
opplæring og/eller emosjonell tilpassing (Engelsen, 2006). Ut i fra de spørsmålene jeg stilte 
mine informanter, har jeg valgt å fokusere på den praktiske delen av tilrettelegging. Ulike 
praktiske måter å tilrettelegge for en dyslektiker på, kan være bruk av IKT, ekstra tid på 
eksamen, lydbøker, ordbøker, retteprogrammer, brev til sensor om dysleksi, lese- og skrive- 
hjelp (Høien & Lundberg, 2000). Noen utdanningsuniversiteter har egne kurs for studenter 
med dysleksi (NTNU). 
Bruk av data hjelper studenter med dysleksi til å rette det som blir skrevet ned, og ekstra tid er 
nyttig da en med dysleksi kan bruke lengre tid på å forstå selve oppgaven, og for å lese 
gjennom faglitteraturen. Godt utbredt er brevet som ligger med til sensor, i dette brevet står 
det at studenten har dysleksi. Sensor får en bedre indikasjon på hvorfor oppbygningen av 
oppgaven kan variere. Lese- og skrive-hjelp bedrer strukturen, sammen med 
setningsoppbyggingen av en tekst. 
Det er viktig med riktig tilpassing av undervisningen som er til elevenes forutsetninger, og 
Skaalvik & Skaalvik (2005) opererer med begreper som tilpassing og differensiering. Med 
dette tenker de; opplevd mestring, forventning om mestring, oppgaveorientering, lav sosial 
sammenlikning, liten konkurranse og unngå trusler mot selvverdet. Alle de ulike aspektene 
henger nøye sammen. Dette er aspekter som tilretteleggingen kan være med på å fremme. Er 
tilretteleggingen god, vil dette føre til en opplevelse av anerkjennelse som bidrar til 
forventninger om ny mestring. Den indre motivasjonen øker, og studenten får en 
selvvurdering som blir positiv. 
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Oppsummering: For å få tilrettelagt opplæring, må diagnosen dysleksi være satt, og 
dokumentasjon må foreligge. Over i avsnittet så vi at tilretteleggingen for dyslektikere er på 
vei inn i den høyeregrads utdannelse. Ulike skoler har i dag ulike tilbud, og det bør utarbeides 
en felles plan, og et felles mål for å bedre standarden og retten til lik utfoldelse blant 
studenter. 
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2.8 Sammendrag av litteraturgjennomgangen 
I dette kapittelet har vi sett mange ulike komponenter som spiller inn i en dyslektikers 
opplevelse av tilrettelegging. For å kunne gjennomføre ett studie er det mye som bør 
vektlegges. Lese- og skriveopplæringen bør være sentrale fokuserings områder i 
undervisningen. Lesing begynner med avkoding eller tolking av ord, og det foregår en 
leseprosess (Høien & Lundberg, 2000). Høien & Lundberg (2000) definerer dysleksi ved å 
forklare begrepet følgende; «dysleksi er en forstyrrelse i språklige funksjoner som er viktige 
for å kunne utnytte skriftens prinsipper ved koding av språket», dette utdraget forteller om en 
prosess, som kan resultere i mye gjetting og feilproduserte ord. Ulike tilleggsvansker en 
dyslektiker kan ha kan være bakenforliggende vansker, som fonologi, korttidsminne og 
ordhenting. Andre parallelle vansker kan være konsentrasjonsvansker, og andre følgevansker 
viser seg ofte å være emosjonelle vansker. 
Videre ble anerkjennelse, motivasjon, selvoppfattelse og mestring presentert. Alle disse 
komponentene ligger tett opptil hverandre. For å bli anerkjent trengs det andre personer. Dette 
kan være personer som for eksempel lærere, venner, studievenner og eller familie. For å bli 
motivert i studietiden for en dyslektiker, er anerkjennelse viktig for å fremme 
selvoppfattelsen. Troen på seg selv kommer når vi oppnår mestring, og for å kunne oppnå 
mestring må oppgavene vi skal utføre være realistiske. Teoretikere som Bandura, Antonovsky 
og Maslow legger disse begrepene til grunn i sin teori. Maslow (1954) er en anerkjent 
teoretiker innenfor humanistisk teori og tenker at mennesket er handlende. Antonovsky 
(2000) var professor i medisinsk sosiologi, og utviklet utsagnet «Opplevelse av sammenheng 
og mening». Å kunne observere og lære av hva andre gjør mener Bandura (2007) åpner for 
andre læringsopplevelser. Troen på seg selv, og opplevelsen av å lykkes er tanker Bandura 
(2007) presenterte. I oppgaven ble alle teoretikerne presentert hver for seg, for senere å danne 
grunnlaget for drøftingen. 
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3 Metode 
En kvalitativ metode søker dybde, og vektlegger betydning, kvantitative metoder vektlegger 
utbredelse og antall (Thagaard, 2009). Med mitt prosjekt ønsker jeg å fremheve prosesser og 
meninger som ikke kan måles i kvantitet. Formålet med dette valget av metode var å kunne 
tolke innsamlet data i lys av den konteksten de inngår i. Det karakteristiske med kvalitativ 
metode er å få en følelse av det sosiale fenomenet vi studerer (Thagaard, 2009). For å svare på 
min problemstilling, var det naturlig å velge en kvalitativ tilnærming for å kunne få en nær 
relasjon til informantene ved å intervjue dem, i motsetning til en kvantitativ tilnærming som 
innebærer en større avstand. 
I dette kapittelet vil jeg gjøre rede for metodiske valg som er gjort i oppgaven. Jeg vil først 
presentere designet på prosjektet, videre kvalitativ tilnærming, forskningsintervjuet, 
planleggingsfasen, gjennomføringsfasene og tilslutt etterarbeidet. 
3.1 Design av studien 
Jeg har i denne oppgaven valgt å bruke kvalitativ tilnærming, med utgangpunkt i den 
fenomenologiske tradisjonen. Videre vil jeg presentere hvorfor jeg valgte kvalitativ metode 
og fenomenologi som forskningstilnærming. Selve forskningsmetoden jeg har valgt er 
semistrukturert intervju, og grunnlaget for de metodiske valgene vil bli presentert nedenfor. 
3.1.1 Kvalitativt intervju 
I denne oppgaven har jeg benyttet en kvalitativ tilnærming, der intervju er blitt brukt for å 
innhente data. Ved kvalitativ forskning, handler det om å forstå deltagerens perspektiver, og å 
rette blikket mot hverdagshandlinger, slik at problemstillingen til oppgaven kan besvares 
(Postholm, 2010). Selve forskerblikket blir satt i sammenheng med mitt teoretiske ståsted, 
som i dette tilfelle er fenomenologi. Jeg vil senere i oppgaven presentere den teoretiske 
tilnærmingen og valg av metode. Informantene er intervjuet i forhold til erfarte fenomener fra 
sin egen virkelighet.  
Posthlom (2010) beskriver utviklingen av en kvalitativ forskningstradisjon. Tradisjonen 
strekker seg helt tilbake til 1700- tallet. Den bygger sin interesse rundt livene og tradisjonene 
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rundt menneskers liv. Selv om dette i utgangspunktet var grunntanken, ble dette imidlertid 
ikke alltid overholdt. Tidlig i Tyskland, samlet brødrene Grimm informasjon fra bøndene 
gjennom samtaler, disse samtalene ble brukt til å innhente informasjon slik at det kom 
tilbakemeldinger av opplevelser. Med denne gjennomføringen vokste interessen for å ta del i 
andres livserfaringer, først og fremst for de som ikke var så flinke til å lese- eller og skrive. 
Denne type for beretninger fikk sitt navn etnografi (Postholm, 2010).  
Studiene handler om å forstå kompleksiteten innenfor det feltet som er valgt, og ofte velges 
tema ut i fra egne interesser. I følge Denzin og Lincoln 1994/2000 ble kvalitative studier skapt 
ut i fra ønsket om å forstå «den andre» (Postholm, 2010, s. 32).  
Forskeren har en induktiv tilnærming til forskningsdataene, og betingelsene foregår i ulike 
situasjoner ut i fra egne rammer (Befring, 2007). I oppgaven er intervju brukt, med 
semistrukturert spørsmål, en del føringer var lagt før møte med informantene. Semistrukturert 
spørsmål, er spørsmål som er åpne for innspill og videre spørsmål. Spørsmålene er ikke så 
presise at man ikke kan endre på de underveis for å tilpasse intervjuet. Ved å bruke intervju 
vil det hjelpe med å komme nært innpå andre mennesker, som igjen kan resultere i å bli 
innviet i deres livssituasjon (Dalen, 2011). 
Et intervju er en utveksling av ulike synspunkter og kjennetegnes ved at to eller flere personer 
snakker sammen om et felles tema (Kvale & Brinkmann, 2009). Å bruke intervju som metode 
vil få frem andre menneskers beskrivelser og hvordan personen opplever ulike sider av sin 
livssituasjon. Det kvalitative intervjuet egner seg godt for å få innsikt i forskjellige 
menneskers tanker, følelser og erfaringer (Dalen, 2011). Egne erfaringer, opplevelser og 
teorier ble lagt til grunn, slik at innsamlingen av datamaterialet får en forståelsesramme. 
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3.2 Førforståelse 
Min førforståelse av temaet som berører oppgaven var at jeg selv hadde erfaringer grunnet 
min egen dysleksi. Jeg har vært av ulik oppfattelse vedrørende tilrettelegging, og føler selv at 
det til tider har vært en tung vei å gå. Mine tanker om hva som bør være relevant for en 
dyslektiker fikk meg til å bli nysgjerrig på om andre også opplevde det samme. Selv fant jeg 
ut om min dysleksi sent, og føler at tilretteleggingen kunne vært bedre, og kommet mye før. 
Jeg har gått på ulike skoler, høgskoler og universiteter, og opplevelsen av tilretteleggingen har 
vært veldig forskjellig. Da jeg ikke fant ut om min dysleksi før på et senere tidspunkt i 
studieløpet, har det vært lite hjelp å få underveis. Det jeg har fått av hjelpemidler er pc, ekstra 
tid og brev til sensor som forklarer min dysleksi.  
Etter å ha vært i kontakt med dysleksi-Norge, før selve oppgaven startet, fikk jeg inntrykk av 
at det finnes mye mer tilrettelegging enn det jeg selv hadde hørt om. Dette var tilrettelegging 
som for eksempel opplæring i skrivestil, struktur, og muligheten for lydbøker. Før selve 
oppgaven startet, hadde jeg nok relative negative følelser rundt det å få tilrettelegging i 
studietiden. Det var derfor interessant å se problemstillingen gjennom en fenomenologisk 
tilnærming, samtidig som intervju var det riktige virkemiddelet for å hente inn nødvending 
data. 
3.2.1 Valg av metode og forskningstilnærming  
 «Fenomenologi kan lære oss om en bestemt åpenhet, en varhet og en tilgjengelighet som gjør 
at vi kan erfare det som nesten er usansebart» (Schibbye, 2004 s. 251).  
Med dette sitatet mener Schibbye (2004) at egne tanker rundt et bestemt tema må legges vekk, 
slik at andre sanser åpner for ny informasjon. 
I følge Hegel (2009) er fenomenologi læren om bevissthet, erkjennelsens former og utvikling 
frem til absolutt erkjennelse. Gjennom fenomenologien lærer vi å utvikle en åpenhet for noe 
vi aldri har sett, eller det vi har glemt å legge merke til (Schibbye, 2004). Det er læren om 
fenomenene som ligger sterkt i grunn for tanken bak Hegels fenomenologi. Hegels 
mesterverk, «åndenes fenomenologi», handler om hvordan ånden trer frem i stadig mer 
gjennomtenkte former og skikkelser- fra det enkle sanseinntrykk til ettertanken over 
samfunnsliv og religion (Hegel, 2009).  
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Menneskets indre verden, følelsene, tankene og intensjonene vil ikke kunne observeres 
direkte ut fra en fenomenologisk tilnærming. Derfor må intervjuer tolke det han/hun ser ut i 
fra personens handlinger (Imsen, 2003). I mine intervjuer var det derfor viktig å ha 
semistrukturert spørsmål som åpnet for at informanten selv kunne komme med innspill, og at 
de spørsmålene som ble gitt ikke var formet ut ifra mine negative opplevelser. I begynnelsen 
var fenomenologiens gjenstand en bevissthet og en opplevelse (Kvale & Brinkmann, 2009). 
Selve fenomenologien er utviklet med utgangspunkt i filosofi og psykologi, og at individet 
bør være i fokus. I følge den tyske filosofen og sosiologen Schutz (1899- 1959) er grunnlaget 
for denne måte å forske på, å nå enkeltmenneskets opplevelser, samt å få forskeren til å ha en 
opplevelse av oppfattelsen (Postholm, 2010). I kvalitativ forskning er fenomenologi et 
bestemt begrep som viser til en interesse for forståelsen av sosiale fenomener ut i fra aktørens 
egne perspektiver, og gir muligheten for å beskrive verden slik informanten ser den. Igjen 
åpnes det for den forståelsen av den virkelige verden som mennesket oppfatter (Postholm, 
2010). Metaforer som «til tingene selv», «se og lytte», «holde øynene åpne», «ikke tenke, 
men se» er metaforer som gjenkjennes i fenomenologien og som er grunnlaget for den 
teoretiske tilnærmingen i min oppgave (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette er spesielt viktig å 
ha i tankene da jeg sitter inne med egne opplevelser og erfaringer.  
Røttene strekker seg helt tilbake til Husserls (1859- 1938), som var påvirket av Descartes. 
Husserls filosofi gikk ut på at forskeren gjennom konsentrerte studier av erfaringer skulle 
prøve å oppnå vitenskapelig kunnskap (Hansen, 2010).  
Å velge den fenomenologiske tilnærming kan være utfordrende da jeg selv har opplevelser 
innenfor feltet dysleksi. Med problemstillingen i bakhodet, var det godt å bruke denne 
tilnærmingen for så å legge egne opplevelser til side. 
3.2.2 Kvalitativt forskningsintervju                             
Kvale og Brinkmann (2009) har utarbeidet en modell over forløpet til hvordan en 
forskningsoppgave lettest kan utføres. Nedenfor er denne presentert, og jeg har gjennom min 
metodedel brukt denne for å systematisere oppgaven. Hensikten med å gjennomføre 
forskningsprosessen på denne måten er for å få en god struktur, og hjelp med å sammenfatte 
oppgaven på en god måte. Å ha en slik ramme som Kvale og Brinkmann har laget, hjelper 
meg til å klargjøre hvilke trinn som er viktige å gå, for å presentere oppgaven slik den er 
bygget opp. Kvale & Brinkmann (2009) presenterer syv ulike trinn. 
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Først så jeg på tematisering- jeg undersøkte først emnet jeg ville studere, og så på hvordan 
dette emnet ble oppfattet. Etterpå fikk jeg en bedre oversikt over min interesse for dysleksi, 
og valgte å fordype meg mer i dette emnet. Så gikk jeg over til planlegging, nå planla jeg 
selve studiet, med disse syv stadier til grunn.                   
Videre har jeg sett på hva som er forsket på fra før, og satt meg ned for å finne frem til ulike 
kilder, hvilken metode jeg skulle bruke og hvem jeg skulle intervjue. Deretter utviklet jeg en 
intervjuguide, med en reflektert tilnærming. Min intervjuguide ble utformet på bakgrunn av 
min teori. Jeg valgte å ta Bandura, Antonovsky og Maslow som tenkere og utformet mine 
spørsmål ut i fra deres tankemønster og ut ifra min egen problemstilling. Etter selve 
planleggingen startet intervjuingen. Først intervjuet jeg en i klassen for å se holdbarheten i 
spørsmålene. Deretter møtte jeg mine informanter på avtalte steder. Tre av dem ute blant 
andre, og en hjemme hos informanten selv. De nokså ulike intervjusituasjonene gikk greit, på 
et av stedene var det mye støy, men dette var det siste intervjuet og jeg følte meg trygg på 
mine spørsmål og på min båndopptaker.  
Etter hvert intervju transkriberte jeg, og klargjorde intervjuet for analysen. Alle intervjuene 
ble tatt opp på båndopptaker og intens jobbing med hvert enkelt intervju ble høyt prioritert 
etter endt intervjusituasjon. All transkriberingen ble utført i dataprogrammet NVivo. 
Analyseringen er gjort på grunnlag av undersøkelsens formål og emneområde, pålitelighet og 
validitet. All tekst som var transkribert inn i NVivo, ble behandlet videre inn i noder. Disse 
nodene var med på å systematisere funnene i kategoriserte bokser, for igjen å finne frem til 
hva som er reelt for analysen og utfallet(Binderkrantz & Andersen, 2011). Disse 
kategoriseringene var bestemt på forhånd av meg, ut ifra min intervjuguide. Selve 
verifiseringen gikk ut på å undersøke intervjufunnenes generaliserbarhet, pålitelighet og 
validitet. Til slutt var rapportering selve undersøkelsesfunnene. Disse ble formidlet i form av 
vitenskapelige kriterier, og med hensyn til etiske sider, som igjen resulterer i et lesbart 
produkt. Videre skal rapporteringen leses av, for eksempel min oppgave, dyslektikere, og 
disse skal kunne gjenkjenne mine funn som igjen styrker validiteten i forskningsprosjektet.  
Dette idealiserte forløpet, kan hjelpe meg som den uerfarne forsker gjennom potensielle 
problemer, og på den måten kan jeg som intervjuforsker bevare mine tanker, ideer og 
engasjement gjennom hele forskningsoppgaven (Kvale & Brinkmann, 2009). 
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3.3 Planlegging 
Det er ulike former for intervjuer, man har blant annet journalistiske intervjuer, terapeutiske 
samtaler og forskningsintervjuet (Corbin & Strauss, 2008). Ofte kan det være vanskelig å 
skille mellom disse tre, men valget mitt har falt på forskningsintervju. Samtalen er 
profesjonell, og bygger på dagliglivets samtaler. Det konstruktueres kunnskap i samspill 
mellom meg som intervjuer og informanten (Kvale & Brinkmann, 2009). 
3.3.1 Intervjuguiden 
Intervjuguiden ble utviklet i samsvar med teoretisk referanseramme, som baserte seg på 
Antonovsky, Maslow og Bandura. Intervjuet er lagt opp til å være et semistrukturert intervju, 
og det ble derfor utarbeidet en intervjuguide med overordnede temaer og spørsmål (se 
vedlegg 2). Intervjuguiden var likevel fleksibel og åpen for at informantene tok opp noe annet 
enn det som var relevant for problemstillingen. Intervjuguiden skulle være en støtte, og et 
utgangspunkt for samtalen. Når intervjuguiden ble utviklet, tenkte jeg på viktigheten av de 
spørsmålene som ble stilt. Det er viktig å starte med noen spørsmål som ikke er alt for 
følelsesladde da dette kan være med på å hemme intervjuet (Dalen, 2011). De innledende 
spørsmålene var knyttet opp i mot bakgrunn, og fikk informanten til å føle seg avslappet. 
Utover i intervjuguiden ble fokus rundt temaet dysleksi, anerkjennelse og tilrettelegging mer 
belyst.  
3.3.2 Prøveintervju 
For å teste seg selv som intervjuer, er det viktig å utføre prøveintervju. Hensikten med å ha et 
prøveintervju er å få en følelse av hvordan selve intervjuforløpet foregår, og få eventuelle 
innspill til endring av spørsmål. Det mest hensiktsmessige ville ha vært å gjort prøveintervjuet 
på en som har dysleksi, men da den jeg hadde planlagt med avlyste, falt valget på en 
medstudent. Jeg testet utstyr, og gikk gjennom spørsmålene. Underveis fikk jeg 
tilbakemeldinger på at noen av spørsmålene var utydelige og for lange. Medstudenten jeg 
intervjuet gav meg tips til innhold, og til endring av rekkefølgen på noen av spørsmålene.  
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3.3.3 Utvalgsprosessen 
Det er viktig å finne personer som passer til forskningsprosjektet, og som kan være med på å 
belyse oppgaven (Dalen, 2011). Jeg var lenge i tvil over hvor mange informanter jeg trengte, 
men etter litt undersøkelse kom jeg frem til at utvalget mitt skulle bestå av fire personer. På 
forhånd hadde jeg ingen tanker på om jeg skulle ha med gutter eller jenter, og utvalget mitt 
endte opp med tre jenter og en gutt. Antall intervjupersoner er ofte avhengig av størrelsen på 
oppgaven og på problemstillingen. Det som kjennetegner et kvalitativt forskningsintervju er 
dybden, derfor er ofte spørsmålene knyttet rundt problemstillingen mer viktig enn antall 
informanter (Dalland, 2000).  
For å finne frem til de ulike informantene kontaktet jeg Dysleksi-Norge. Der møtte jeg en 
representant som fortalte meg litt om deres satsning. Jeg fikk ingen konkrete tilbakemeldinger 
på informanter der, så jeg valgte å høre med venner. Etter å ha snakket med venner, ble 
snøball-metoden tatt i bruk. Snøball-metoden innebærer at man gjennom kontakt med ulike 
mennesker finner frem til andre informanter og så videre (Dalen, 2011). Tre av informantene 
ble kontaktet via venner, mens en hadde jeg første håndskontakt med. I et kvalitativt intervju, 
er det ingenting i veien med å finne informanter selv. Ofte blir informanter kontaktet via 
bekjente, dette gir informantene bedre tid til å bestemme seg, og de har en bedre mulighet til å 
avslå (Dalland, 2000). Før intervjuene ble gjennomført kontaktet jeg informantene via mail. 
Jeg ga de god tid fra første henvendelse til selve intervjuet ble utført. På denne måten fikk 
informantene tid til å ombestemme seg, og eventuelt trekke seg fra oppgaven ved ønske. 
3.3.4 Endelig utvalg 
Det første kriteriet mitt var at personene jeg ønsket å intervjue skulle ha diagnosen dysleksi. 
Andre kriteriet var utdannelse. Til mitt forskningsprosjekt ville jeg ha informanter som enten 
studerer på høyere grad, eller har studert innen de fem siste årene. Grunnen til at jeg valgte 
informanter som studerer eller har studert innen de siste fem årene, er fordi jeg vil «gripe» om 
erfaringene som er friskt i minne. Tre av informantene var klare med studier innenfor en fem 
års periode, og en informant er inne på sitt andre år.  Utvalget mitt av informanter er personer 
mellom 20 til 30 år. Alle de fire utvalgte bodde for tiden i Oslo, men var fra ulike steder i 
landet.  
Oppsummert var dermed kriteriene til mulige informanter følgende: 
30 
 
 Har fått diagnosen dysleksi 
 Bor i Oslo eller Akershus 
 Studerer eller har studert på høyere grad 
 Maks fem år siden endt studie 
Som nevnt, ble mitt endelige utvalg på tre jenter og en gutt. En av jentene var midt inne i 
studiet på en kreativ fagskole, mens de tre andre var ferdig med sine studier, en på BI, en på 
høgskolen, og den siste på universitetet. Mitt endelige utvalg som presenteres i analysen, vil 
blir presentert med fiktive navn; Agnes, Inger, Carl og Mette. 
3.3.5 Etiske overveielser 
Det ble søkt Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste (NSD) om tillatelse til å innhente 
informasjon (se vedlegg 3). Innhentingen av informasjon fra informantene er taushetsbelagt, 
og personregisterloven § 13 sier om forskerens taushetsplikt at enhver som utøver tjeneste 
eller arbeid i forbindelse med forskningsoppgave, plikter å hindre at andre får adgang til eller 
kjennskap til opplysninger undergitt taushetsplikt (Dalland, 2000).  
I informasjonsbrevet og i brevet til NSD står det at alt data materialet vil bli slettet i utgangen 
av mai 2012. All innhentet datamateriale er anonymisert, og informantene vil ikke kunne 
spores opp da kun kjønn og antatt alder er presentert i analysedelen. Avgjørelser som berører 
de som blir utsatt for undersøkelsen, er viktig å overveie. Derfor er det viktig å se på etikken 
og normene før, under og etter forskningsprosjektet (Dalland, 2000). Ved å gi informantene 
tid til å bestemme seg om de ville være med på prosjektet eller ikke, ble overveielser om 
deltagelse vurdert bra. Informantene fikk hele tiden beskjed om at de på et når som helst 
stadiet kunne trekke seg. Jeg føler jeg gav de god innsikt i selve oppgaven, og gir de hele 
tiden muligheten til å maile eller ringe meg for eventuelle spørsmål. Med denne tilgangen gir 
jeg informantene en god oversikt over hvilket prosjekt de skulle være med på. Alle 
informantene har fått informasjonsbrev, og de har skrevet under på en egen erklæring over 
deltagelse, se vedlegg 1. 
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3.3.6 Gjennomføring av intervjuene 
Jeg møtte to av informantene på café etter deres ønske, en informant hjemme hos seg selv, og 
den siste informanten på jobben i et møtelokale. Før intervjuene på café, var jeg bekymret for 
at informantene ikke ville snakke ut om hvordan de opplevde det å ha dysleksi, og følelsene 
rundt. Jeg var også redd for at det kunne bli for mye støy, slik at transkriberingen skulle bli 
vanskelig å gjennomføre. Opplevelsen av intervjusituasjonen ble bra, men jeg merket godt 
forskjell på vanskelighetsgrad av å transkribere de intervjuene som ble gjort på café og 
hjemme. Noe støy gjorde det vanskeligere å høre hva som ble sagt, og her brukte jeg noe mer 
tid på å transkribere.  
3.3.7 Intervjusituasjonen 
Før møtet med de to informantene jeg møtte på café, hadde jeg på forhånd sagt i fra til 
personalet slik at de ikke skulle bryte inn i samtalen. De to andre møtte jeg på deres 
”hjemmearena”. Før samtalen startet, avklarte jeg med informanten om informasjonen var 
forstått slik den var ment, det var derfor viktig å sette av tid til å informere om prosjektet 
(Corbin & Strauss, 2008). Informantene ble avslappet når jeg fortalte om hvorfor jeg hadde 
valgt dette tema, og ved det faktum at jeg selv har dysleksi åpnet opp for en god og troverdig 
samtale. Ved et av tilfellene merket jeg at informanten kom med et optimistisk «sukk» og 
lente seg mer tilbake når jeg fortalte om min dysleksi. Rammene rundt intervjuet og samtalen 
er viktig for å sikre kvaliteten. Som regel kan det være bra å oppsøke informantene i deres 
trygge miljø, dette kan være med på å trygge informanten og løsne opp for en god samtale 
(Dalland, 2000).  
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3.4 Etterarbeid 
Selve etterarbeidet ble utført umiddelbart etter gjennomføringen, og selve transkriberingen ble 
utført nøyaktig og presist. På båndopptakeren kunne hastigheten endres på, dette lettet 
arbeidet og konkretiseringen. 
3.4.1 Transkribering 
«En transkripsjon er en konkret omdanning av en muntlig samtale til en skriftlig tekst» (Kvale 
& Brinkmann, 2009, s. 192) 
Transkribering gir intervjueren en god sjanse til å bli bedre kjent med sine data, så derfor bør 
transkriberingen forgå av intervjueren selv (Dalen, 2011). Ofte kan det ha noe å si hvor stort 
utvalget er, i mitt tilfelle var utvalget på fire. Fire ulike intervjuer, med veldig ulik lengde. Fra 
dataen ligger på lydfil, til de blir foreligger som tekstfiler, må man som forsker være klar over 
at det skjer en prosess (Dalen, 2011). Mine intervjuer ble alle transkribert rett etter innhentet 
data, så all data var ferskt i minne. Jeg utelatte setninger og stopp i samtalen, som for 
eksempel ”hmmm” og ”mmmm”, for å få en bedre flyt i transkriberingen. I følge Kvale & 
Brinkmann (2009) skjer det en form for datareduksjon, og kritikken til denne bør være at det 
kun er forskeren selv som forholder seg til utskriftene. Etter hvert intervju, snakket jeg inn på 
båndopptakeren om hvordan intervjuet hadde utartet seg, og om enkelthendelser det var viktig 
å merke seg. Denne form for notater har en stor analytisk verdi, da alle informanter er unike. 
Selve opplevelsen av intervjusituasjonen er også viktig å skrive ned. (Corbin & Strauss, 
2008). Både lyd samt hastighet kunne justeres på båndopptakeren som ble brukt. Det ble brukt 
mye tid på å transkribere, spole frem og tilbake, for å sikre materialet på en best mulig måte. 
Alle mine intervjuer ble transkribert inn i data programmet NVivo. 
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4 Analyse og tolkning 
Det er den transkriberte teksten som er grunnlaget for analysen, og det er viktig å tenke 
gjennom hvordan intervjuene skal analyseres før de gjennomføres (Kvale & Brinkmann, 
2009). Denne analysemetoden har vært med på å styre intervjuforberedelsene og utformingen 
av intervjuguiden. De valgene jeg har tatt tidligere i forskningstilnærmingen, vil nå få 
betydning for analysen. 
Det er viktig å ikke stille spørsmålet om hvordan intervjuene skal analyseres før svaret på hva 
som skal undersøkes, og hvorfor denne undersøkelsen skal foretas (Kvale & Brinkmann, 
2009). Kvale & Brinkmann (2009) skriver at begrepet metode betyr opprinnelig veien til 
målet. Derfor er metode versus kunnskap veien å gå for å analysere, og den teoretiske 
oppfatningen bør brukes for å tilslutt å kunne svare på problemstillingen. Analyseteknikker 
kan være gode verktøy for enkelte formål, og relevant for visse intervjutyper. Kvale & 
Brinkmann (2009) presenterer seks trinn i analysen, det første trinnet er når intervjupersonene 
beskriver sin livsverden i løpet av intervjuet. Her er spontantale og følelser et emne, og 
intervjueren foretar seg ingen store fortolkninger. I mine intervjuer lot jeg informantene 
snakke fritt rundt temaet dysleksi, og informantene fikk selv bestemme hvor mye de ville 
fortelle.                             
Videre i andre trinn presenterer Kvale & Brinkmann (2009) intervjupersonene selv oppdager 
nye forhold i løpet av intervjuet, og ser nye betydninger i det de opplever, på bakgrunn av 
hvilke tanker som blir tatt frem i lyset av spørsmålene. En av mine informanter hadde ikke 
tenkt over sin dysleksi diagnose på lenge, og hun var heller ikke vant med at noen tok seg til 
for å lytte til hva hun hadde å si, derfor åpnet det seg nye tanker og følelser rundt dette temaet 
mens intervjuet holdt på. I dette tilfelle støttet jeg meg til det semistrukturert intervjuet som 
åpnet opp for tilleggsspørsmål jeg selv ikke hadde tenkt på. I dette trinnet ble det flere 
kategoriseringer som åpnet opp et bredere analyse materiale. I tredje trinn foretar intervjueren 
i løpet av intervjuet fortetninger og fortolkninger av meningen med det intervjueren sier, og 
«sender» meninger tilbake (Kvale & Brinkmann, 2009). Med dette trinne åpnes det opp for 
ytringer for informanten, og i tilfelle av et semistrukturert intervju vil det være muligheter for 
informanten å avkrefte noe av intervjuerens «fortolkninger», og mine egne opplevelser kom 
frem både på godt å vondt. 
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 Fjerde trinn, nå blir det transkriberte intervjuet tolket av intervjueren, i mitt tilfelle alene. 
Selve intervjuet blir strukturert og nå gjøres det klart til analyse gjennom dataprogrammet 
Nvivo, og tiden etter transkripsjon gikk med til koding. Å kode handler om å trekke ut viktige 
utsagn informanten kom med, dette blir plassert under over titler som igjen skal være med på 
å analysere og finne frem til svaret på problemstillingen. Først kodet jeg råmaterialet, videre 
kategoriserte jeg ut i fra problemstilling og teori. Jeg startet med anerkjennelse, 
tilrettelegging, motivasjon, mestring og selvfølelse. Men etter at intervjuene hadde blitt 
gjennomført, åpnet dette nye kategorier som følelser, tilleggsvansker og oppdagelse av 
dysleksi, dette vil bli bedre presisert i kapittelet under. Nest siste trinn er gjenintervjuing, og 
et mulig sjette trinn ville være å forlenge tråden som går fra beskrivelse og fortolkning, til 
også å omfatte handling (Kvale & Brinkmann, 2009 s. 204). 
 
4.1 Koding av innsamlet data 
Før jeg startet med å kode, transkriberte teksten inn i data programmet Nvivo. Deretter gikk 
jeg gjennom intervju for intervju og laget ulike hovedoverskrifter, for igjen å lage undertitler. 
Kodingsprosessen var lang, men gav meg et bedre inntrykk over innsamlet datamateriale. 
Målet med koding er å finne igjen data som er laget, og å returnere til hvor denne dataen ble 
innhentet (Richards, 2009). Selve kodingsprosessen foregår i ulike nivåer, disse nivåene kan 
forståes som ulike forskningsnivåer. Å komme frem til en overordnet forståelse av selve 
datamaterialet er målet, og for å komme dit er det teorigenereringen rundt selve fenomenet 
som må studeres. Det skal knyttes ett eller flere ulike nøkkelord til et selvvalgt tekstavsnitt og 
baktanke om senere å kunne identifisere en uttalelse (Kvale & Brinkmann, 2009). Selve 
fortolkningsnivået representerer ulike prosesser, og målet er å komme frem til en overordnet 
forståelse slik at datamaterialet bidrar til å fremme teorigenereringen (Dalen, 2011).  I nesten 
all kvalitativ undersøkelse blir det brukt koding (Richards, 2009). 
I Dataprogrammet Nvivo jeg har brukt underveis, kalles koding for noder. Først tok jeg kun 
utgangspunkt i kategoriene i intervjuguiden, og disse hovedkategoriene var; tilrettelegging, 
anerkjennelse, dysleksi, selvfølelse, mestring, motivasjon og tilleggsvansker. Etter at den 
transkriberte teksten var klar, så jeg at det åpnet opp for flere kategorier som; følelser, 
oppdagelse av dysleksi, støttespiller og generelle vansker. Disse kategoriene åpnet seg ut ifra 
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hva informantene selv hadde sagt underveis i intervjuet. Det semistrukturerte intervjuet gav 
mye tilleggs informasjon slik at oppgaven ble styrket på en positiv måte. Koding har som et 
hovedmål å sette ulike begreper som kan identifiseres inn i ulike kategorier (Dalen, 2011). 
Åpen koding er den type koding som er benyttet i denne oppgaven, og den type koding 
hjelper med å få en god oversikt over innsamlet datamateriale (Richards, 2009).  
 
4.2 Undersøkelsens kvalitet 
Reliabilitet og validitet er to sentrale begreper som dekker gyldighet og troverdigheten i 
oppgaven. Reliabilitet stiller spørsmålet om en annen forskers mulighet til å fremme 
noenlunde like svar, og kan styrkes ved at flere forskere deltar i prosjektet (Thagaard, 2009). 
Validitet blir definert som en uttalelse om sannhet, riktighet og styrke. Validitet handler om 
hvorvidt en metode er egnet til å undersøke det den skal undersøke (Kvale & Brinkmann, 
2009). Mens reliabilitet er forskerens resultater som skal kunne bli funnet ut av neste person 
som velger å forske på det samme (Kleiven, 2002).  
4.2.1 Reliabilitet  
Begrepet reliabilitet referer til spørsmålet om en annen forsker som hadde benyttet seg av 
samme metode, hadde kommet frem til den samme gjentagelse (Thagaard, 2009). Det kan 
være vanlig å skille mellom intern og ekstern reliabilitet, den eksterne reliabilitet setter 
spørsmålstegn om repliserbarhet, og den interne til graden av samsvar mellom forskere som 
arbeider innenfor det samme prosjektet (Thagaard, 2009). Selve ordet reliabilitet betyr 
pålitelighet, eller kan oversettes til troverdighet (Kleven, 2002). Endringen kan ha skjedd i 
mellomtiden, men i utgangspunktet skal reliabiliteten være med på å styrke forskerens 
resultater ved at dette kan reproduseres ved nye undersøkelser. Klassisk for 
reliabilitetsbegrepet er at det er knyttet til påliteligheten i målingen av den enkelte personer 
ved målingstidspunktet (Kleven, 2002, s. 124).  
Ord som konsistens, stabilitet og nøyaktighet er ofte brukt for å beskrive det tradisjonelle 
reliabilitets begrep. I min oppgave intervjuet jeg fire personer med høyere grad utdannelse, og 
jeg møtte på ulike usikkerheter knyttet til reliabilitet. Jeg valgte å ha med fire informanter da 
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oppgavens tidsbegrensning var 6 mnd. Flere respondenter kunne satt et annet lys på 
oppgaven, og dybden på svarene ville vært mer forskjellig. 
 Tre av informantene var andrehåndskontaktet av meg, mens en av de første håndskontaktet. 
Noen ganger i slike intervjusamtaler kan kjennskap til informanten eller informantens venner 
være hinder for utløp av synspunkter, informantene kan være usikre på bakgrunn til 
intervjuer, og kan holde igjen sårbar informasjon (Kleiven, 2002). Allikevel valgte jeg 
snøballmetoden for å finne mine informanter. For noen kan dysleksi fortsatt være tabubelagt, 
så derfor fungerte denne måten å innhente informanter på bra. Før selve intervjurunden skulle 
starte valgte jeg å utføre et prøveintervju. Tanken var å intervjue en dyslektiker, men da denne 
personen trakk seg i siste liten falt valget på en medstudent. Omgjøring av prøveintervjuet kan 
ha vært et hinder for å få de beste rådene før hovedintervjuene startet. 
Reliabiliteten forsterkes ofte når to forskere jobber sammen, da blir resultatet bedre validert 
(Gall, Gall & Borg, 2007). I en slik forskningsoppgave jeg har utført, kan en trussel mot 
reliabiliteten være spørsmål jeg har stilt informanten underveis, dette kan være ledende 
spørsmål, som ofte er ubevisste.  
4.2.2 Validitet 
Hentet fra ordbøker, blir validitet beskrevet følgende; sannhet, riktighet og styrke (Kvale & 
Brinkmann, 2009). Validitet har med i hvilken grad en metode måler og undersøker det den er 
ment til, og spørsmålet om valid kunnskap stiller det filosofiske spørsmålet: «hva er 
sannhet?» (Kvale & Brinkmann, 2009). Selv om det er høy grad av reliabilitet, behøver ikke 
det å si at validiteten er høy. Det er viktig at vi måler det som det var hensikten å måle 
(Gripsrud, Olsson & Silkoset, 2004). 
Maxwell (1992) bruker fem ulike kategorier innenfor sin drøfting av validitet ved kvalitative 
undersøkelser. Disse fem er; deskriptiv validitet, fortolkende validitet, teoretisk validitet, 
generaliserbart og evaluerende validitet, nedenfor vil tre av disse bli presentert. De tre jeg 
presenterer er de tre kategoriene jeg føler best egner seg til min oppgave. Dette på grunn av 
designet jeg har valgt til min forskningsoppgave. 
Deskriptiv validitet handler om å få frem det beste og mest valide. Den som intervjuer må 
kunne gjengi hva som er hørt, lest eller observert (Befring, 2007). Det er derfor viktig å 
fremstå profesjonell i et møte med informanten for å få et godt intervju, som igjen vil føre til 
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gode og utfyllende svar. Innenfor spesialpedagogikk kan det være lett for forsker å velge en 
problemstilling der en selv er engasjert. Dette kan medføre at forsker er forutinntatt og 
dømmende, noe som kan skade innsamlingen av dataene. Nettopp dette har jeg gjort i min 
oppgave. Jeg har valgt et tema som berører meg. Derfor er det viktig å imøtegå kritikken om 
subjektivitet, og tydeliggjøre egen forskningsrolle før intervjuet begynner (Dalen, 2011). I 
mitt møte med informantene var det derfor viktig å legge vekk egen opplevelse av høyere 
utdanning når det omhandler dysleksi og ikke være forutinntatt med tanke på analysen og 
tolkningene. Tidligere i oppgaven presenterte jeg fenomenologi som forskningstilnærming, og 
grunnlaget for det valget ligger nettopp i denne tankegangen. 
Maxwell (1992) tar også for seg fortolkningsvaliditet. En forsker har et relativt stort spillerom 
med sin dømmekraft og vurderingsevne (Grimen, 2004). Det kan derfor oppstå 
valideringsproblemer som er knyttet til det intersubjektive. Å skape en intersubjektivitet er 
med på å styrke validiteten i fortolkningen (Dalen, 2011). Alle mennesker kommer med egne 
opplevelser og følelser, og ofte kan det være nærliggende opplevelser forsker selv har hatt 
innenfor temaet som er med på å ta vekk det intersubjektive mellom informant og forsker 
(Dalen, 2011). Med et semistrukturert intervju, åpnet jeg får andre innspill og tanker fra 
informantene. Grunnen til at jeg gjorde dette var for å ta vekk mine subjektive holdninger 
rundt temaet dysleksi.  
Gjennomføringen og tolkningen av forskningsopplegget bør allikevel håndteres av en og 
samme person, da kvaliteten på undersøkelsen kan svekkes ved at forskerne ikke har en felles 
forståelse av gjennomføringen (Dalen, 2011).  
Teoretisk validitet er mer abstrakt og kan fort føre til et validitetsproblem om ikke forskeren 
har klare rammer for hva som skal avdekkes og forklares. Alt av datamateriell skal kunne 
dokumenteres og etter-testes (Dalen, 2011). Det handler om å klare å ta i bruk og utvikle de 
begrepene og modellene som er brukt underveis for å se tolkningene i en faglig og teoretisk 
kontekst (Befring, 2007). For eksempel kan tekniske hjelpemidler, som opptaksutstyr, være et 
viktig hjelpemiddel for å dokumentere informantenes egne uttalelser. Som intervjuer bør man 
teste ut om dette fungerer før selve intervjuet gjennomføres, og man bør være kjent med 
måten å dokumentere på. I mine intervjuer ble båndopptaker benyttet, og denne var godt testet 
ut før selve intervjuet startet. 
Uforutsigbare opphold i intervjuet kan føre til at informanten lukker seg igjen. Et tips er å 
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utføre test-intervjuer, slik at spørsmålene blir testet ut og eventuelle endringer kan gjøres. 
Test-intervjuet jeg utførte, ble gjort på en medstudent jeg kjenner godt. Som nevnt over var 
tanken først å intervjue en person med dysleksi, da denne personen trakk seg fant jeg en 
annen person som kunne stille opp på kort tid. På denne måten ble det rom for diskusjoner og 
endring av spørsmål. Å ha et test intervju er bra, men jeg setter spørsmåltegn ved hvilken 
person jeg valgte å teste intervjuet på. 
Memos er små nedtegnelser forskeren gjør gjennom hele intervjuprosessen, både under og 
etter. Memos er viktig for å ta vare på de refleksjoner forskeren har. Mine memos ble 
refleksjoner etter hvert enkelt møte. Jeg skrev ned positive og negative utfordringer, alt i fra 
støy underveis til nervøsitet. Men å bruke lang tid og være alt for fokusert på nedskrivingen 
kan og føre til at informanten føler en usikkerhet og lukker seg igjen (Dalen, 2011).  
Kvale og Brinkmann (2009) har som siste trinn rapporteringsfasen. Denne fasen vil styrke 
validiteten ved å la andre dyslektikere lese gjennom materialet, og se på de ulike funnene.  Jeg 
har vært åpen mot mine informanter om at de underveis gjerne kan få innsyn i 
forskningsoppgaven. 
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5 Presentasjon og drøfting av data 
Dette kapittelet presenterer intervjuresultatene. Teorigrunnlaget og intervjuene som er 
gjennomført, er utgangspunktet for drøftingen. Jeg har valgt å presentere de opplevelsene jeg 
mener best belyser problemstillingen, og jeg har delt det opp i ulike kategorier for å fremme 
funnene på en best mulig måte. En del av kategoriene var forhåndsbestemt, men ettersom 
intervjuet var semistrukturert dukket det opp ny interessant informasjon underveis, som ble en 
forlengelse av mine allerede oppsatte spørsmål.  
Innenfor hvert tema vil jeg presentere teorien bak valgt kategori, deretter se på informantenes 
egen tematisering, for så senere drøfte funnene opp i mot teorien. De nye kategoriene som 
oppsto var; tilleggsvansker, støttespiller og følelser. Et av mine funn under intervjuene var det 
at informantene snakket mye om tilretteleggingen som var under hele sin skoletid. Dette er 
noe jeg oppdaget underveis, som ikke var påtenkt før intervjuene satte i gang. Når jeg laget 
spørsmålene, hadde jeg i tankene at jeg ville belyse tilretteleggingen i den høyere grads 
utdannelse. To av informantene mine fortalte at de fant ut av sin dysleksi tidlig, og fikk derfor 
en tidlig tilrettelegging. Denne tilretteleggingen har påvirket deres skolegang helt i fra 
barneskolen, derfor finner jeg det viktig å ta med. 
Bandura, Antonovsky og Maslow danner grunnlag for drøftingene.  I utgangspunktet ønsket 
jeg å ta for meg, sentrale begreper som dysleksi, anerkjennelse, tilrettelegging, motivasjon, 
mestring og selvfølelse. Men det viste seg å være vanskelig å skille begrepene fra hverandre, 
da de lett flyter over i hverandre. 
 Sitatene som blir presentert nedenfor er kortet ned da jeg transkriberte inn all tekst. Ord som 
”mmmm”, ”hmmmm” og ”ehhh” er ekskludert vekk i fra sitatene jeg presenterer. Pausene 
imellom den fullstendige setningen er også tatt vekk. Formålet med oppgaven var å få innsyn 
i hva studentene som har studert på høyere nivå med dysleksi har av erfaring med 
tilrettelegging. Jeg vil derfor presentere det som viser seg å være mest vesentlig av materialet, 
men også få frem ulikheter og forskjeller i svarene.  
Først vil jeg kort presentere informantene. Informantenes utsagn er av ulik lengde, og 
uttalelser som overgår 40 ord er på best mulig måte integrert i teksten for å fremme flyt for 
leseren. 
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5.1 Kort presentasjon av informantene 
Det er valgt vilkårlige navn som igjen er med på å avklare kjønn. De ulike informantene vil 
bli presentert med navn, alder og hvilken retning de har valgt med tanke på skolegang og 
høyere grad. Jeg har valgt å presentere de på denne måten for å få frem subjektiviteten i 
informantenes beskrivelser.  
Mette 
Mette er 25 år, og driver med dans og teater. Hun fant ut om sin dysleksi sent, men hadde 
gjennom hele sin skoletid visst at noe var annerledes med henne. Hun har dysleksi i nær 
familie, og ble lettet da hun fant ut om sin dysleksi. Mette har tatt en bachelor på universitet. 
Intervjuet med Mette varte i ca. en time. 
Carl 
Carl er 25 år, han fant ut av sin dysleksi i tidlig skolealder. Han har tatt en bachelor på BI, og 
jobber i dag som eiendomsmegler. Carl har nær familie og venner som også har dysleksi, og 
har gått til logoped i tidlig skolealder for å få hjelp. Intervjuet med Carl var det korteste, og 
varte i ca. 20 min. Mange av spørsmålene jeg stilte Carl, om tilrettelegging på høyere grad, 
«passet» han ikke under, da han ikke hadde hatt noen form for tilrettelegging i senere alder. 
Agnes 
Agnes er 23 år, og hennes mor fant ut om hennes dysleksi veldig tidlig. Hun har mange 
tilleggsdiagnoser og forteller selv at det til tider kan være vanskelig å skille hva som er hva. 
Hun har ikke fullført videregående, men går i dag på en kreativ fagskole som hun kom inn på 
ved hjelp av et motivasjonsbrev. Dette intervjuet tok rundt en og en halv time, informanten 
åpnet seg veldig, samtalen og spørsmålene fløyt godt. 
Inger 
Inger er 30 år, og fant ut om sin dysleksi sent. Inger har gjennom hele skoletiden hatt 
problemer med å skrive og lese. Hun fikk hjelp underveis, men ingen diagnose før sent. Inger 
jobber i dag som førskolelærer, og trives godt med dette. Hun byttet skole underveis i 
studietiden, og hadde godt utbytte av dette. Inger var mitt første møte, og dette intervjuet tok 
ca. en time. 
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5.1.1 Oppsummering av informantene 
Det er mange likhetstrekk mellom de fire informantene, alle mener de fungerer godt i arbeidet 
de bedriver med i dag, og livskvaliteten deres er upåklagelig. Ingen av informantene er redde 
for å fortelle andre om sine vansker, og alle ga uttrykk for at de ble tatt på alvor. Alle har fått 
ulik hjelp, enten i tidlig skolealder eller ved senere anledning. Carl og Agnes fant begge ut om 
sin dysleksi tidlig, og fikk en tidlig diagnose, mens Mette og Inger fant ut av sin dysleksi på et 
senere tidspunkt.  
For å skille på det som er informantenes direkte utsagn, vil dette bli presentert i kursiv og med 
anførselstegn. Som nevnt, er intervjuene var av ulik lengde, men alle med nyttig informasjon 
til mitt forskningsprosjekt. 
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6 Drøfting av ulike funn 
Som nevnt over ligger teorien tett opptil hverandre. Derfor er ikke tolkningen lett å rive i fra 
hverandre og skille. Jeg har derfor valgt å presentere drøftingen med hovedoverskrifter ut ifra 
hovedfunnene. Først vil jeg presentere oppdagelse av egen dysleksi. Denne kategorien var 
påtenkt før intervjuet startet. Videre komme tilleggsvansker, der jeg presenterer ulike funn 
innenfor informantenes forklaringer. De ulike tilleggsvanskene kan bestå av bakenforliggende 
vansker (fonologi, korttidsminne og ordhenting) eller parallelle vansker som for eksempel 
oppmerksomhet. Følgevansker, eller sekundære vansker som kan være emosjonelle vansker 
blir også presentert. Når tilrettelegging underveis blir presentert, var det i utgangspunktet før 
intervjuet startet påtenkt at den skulle omhandle studietiden under den høyeregrads utdannelse 
som problemstillingen presenterer. Men da to av mine informanter hadde oppdaget sin 
dysleksi tidlig, og fått tilrettelegging tidlig ble det viktig å presentere funn ut ifra tidlig 
skolealder. Dette ble da en kategori som ble endret underveis i oppgaven. Anerkjennelse, 
motivasjon, mestring og selvfølelse er viktige begreper som er tett knyttet opp til hverandre. 
Disse presenteres fortløpende, opp i mot de funnene som ble innhentet underveis. I disse 
avsnittene vil også de ulike teoretikerne bli presentert.  
 
6.1 Oppdagelse av egen dysleksi 
I dag er dysleksi et innbakt tema i lærerutdanningen og dysleksi har fått mer fokus og bedre 
forståelse (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Språkprosessen begynner med avkoding eller tolkning 
og barnets første møte med skriftspråket er gjennom bilder. Barnet skriver etter hukommelse, 
og dette kalles logoer. Først begynner barnet å utforske relasjonene mellom talespråklyder og 
bokstaver, barnet leker med rim, regler og klappe stavelser (Lyster & Frost, 2008). Det er 
viktig å føle mestring når det kommer til lesing og skriving, da dette er viktig for 
kunnskapsutviklingen hos oss, og for den emosjonelle og sosiale utviklingen. Problemene til 
en dyslektiker vil først komme til syne ved ordavkoding eller ved ordgjenkjenning, og 
vanskene kan være knyttet opp i mot fonologiske bearbeidingsproblemer. 
En av informantene som fikk diagnosen sent beskrev det slik; 
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«Så i 3. klasse på Videregående skole, så var det rett inn å ta masse tester og sånn, og 
da fikk jeg diagnosen eller hva vi skal kalle det."(Inger) 
En annen av mine informanter som fikk diagnosen tidlig hadde følgende opplevelse; 
«Det var kanskje de to eller tre siste årene på barneskolen, jeg gikk i fra første til 
sjette den gangen, da gikk jeg til logoped, spesielt i norsktimene, for å få litt spesial 
hjelp.» (Carl) 
Informantene har ulik historie over oppdagelse av dysleksien, og det er spennende å se 
reaksjonene de fikk da de oppdaget at de hadde dysleksi. Carl og Agnes fant ut at de hadde 
dysleksi tidlig, og Inger og Mette fant det ut sent. 
Videre på spørsmålet om hvordan de opplevde å få vite at de hadde dysleksi svarte Inger;  
«Akkurat der og da, så var det på en måte egentlig greit, men det var litt kjipt, kjedelig 
å tenke tilbake på at jeg kunne fått hjelp mye før, på prøver og sånn liksom ellers, for 
når jeg fikk diagnosen fikk jeg utvidet tid, jeg fikk PC, jeg fikk alle disse hjelpemidlene, 
de bare kastet det etter meg, også har man gått på vgs. i to år, og så vidt kommet deg 
gjennom.»  
Carl som fikk en tidlig diagnose opplevde det slik; 
«Man føler seg litt annerledes. Kanskje litt mer negativt enn positivt. Men ikke at det 
var en sånn negativ opplevelse i seg selv, som jeg husker det. Det var kanskje litt på 
grunn av hvordan foreldrene våres så på det også. De fortalte oss hvordan det var, de 
forklarte det som en positiv ting.»  
Ut i fra mitt utvalg er det ulikt når informantene fikk vite om sin dysleksi. Alle informantene 
slet på ulike måter, og felles for de alle var at de følte at noe ikke var som det skulle. 
Skolegangen ble for alle påvirket av diagnosen, enten det var i tidlig eller sen skolealder. 
Motivasjon i skolehverdagen setter sitt preg og går ofte utover selvoppfattelsen. Mette 
forteller; 
«Så da var det først når jeg kom på universitetet, da var det der en annen student som 
sa at du bør bli testet for dysleksi, at det måtte jeg få sjekket ut. Så kunne jeg få en time 
ekstra da.» 
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Alle elever har ulike forutsetninger for å lære å lese og skrive, og det bør lærere rette fokus 
mot. Den sosiale utviklingen, og følelsene rundt det å føle seg annerledes i så tidlig alder, kan 
hemme læringsprosessen. Mange elever faller dessverre av underveis, og i en alder der 
elevene skal begynne å lese er det ofte konkurranser elevene imellom. Dette gjenspeiler seg 
gjennom intervjuene. De som oppdaget at de hadde diagnosen dysleksi tidlig forteller om en 
vanske som ikke har høy fokus, i motsetning til de to andre som fant ut av den sent. Dette kan 
være opplevelsen av å ikke bli sett, og at de ikke føler at de har blitt tatt på alvor. 
Derfor bør lese- og skriveopplæringen være et høyt fokus for lærere, og ikke minst for 
foresatte hjemme. De elevene som fanges opp, og anerkjennes ved å få ekstra leseopplæring 
er nok de elevene som kommer seg gjennom leseopplæringen på en best mulig måte. Frost & 
Sørensen (2005) sitt prosjekt for leseopplæringen i Skedsmo kommune viser nettopp dette. 
Ekstra oppfølging og oppmerksomhet rundt lesing og skriving fremmer læring. Lesingen er 
en språkprosess, og lærere må finne frem til et tempo som passer for hvert enkelt individ. 
Høien & Lundberg (2000) definerer dysleksi som vedvarende, selv om lesing og skriving etter 
hvert kan bli akseptabel, men rettskrivningsvanskene vedvarer som oftest. 
 
6.2 Tilleggsvansker 
Hos mine informanter var det flere som fortalte om tilleggsvansker de hadde. Men om disse 
vanskene var parallelle tilleggsvansker, var for meg noen ganger vanskelig å tolke. En av 
informantene jeg intervjuet hadde mye vansker, og hun var til tider usikker på om det var 
dysleksien som gjorde utslag eller om det var noe annet. Vansker med hukommelsen, 
språkproblemer som for eksempel å se sammenhengen mellom ulike ord, finne rett ord til rett 
tid, sen språkutvikling eller riktig uttale, vansker med å lære seg klokken, ADD er andre 
vansker noen av informantene slet med. De individuelle forskjellene er store. 
«Mamma oppdaget at jeg hadde dysleksi når jeg var to. Hun er spes. ped. lærer, og 
har jobbet mye med det, og to-tre var jeg, og dyskalkuli, fikk ADD når jeg var 19, og 
bipolar 2 diagnosen når jeg var 19-20 år» (Agnes) 
Da jeg spurte henne om hun merket godt når dysleksien tok overhånd, var hun selv usikker på 
dette. Hun visste ikke om det var ADD `en som utgjorde vanskene, eller om det var vansker 
som oppstod når hun var bipolar. Det hun i midlertid kunne svare godt på var at dysleksien 
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ikke ble noe bedre i tøffe perioder. Jeg stiller meg kritisk til Agnes sin kommentar på 
bakgrunn av teoretiske grunnlag, da hun fortalte om at diagnosen oppstod ved to-års alder. 
Videre forteller hun; 
«(…)men jeg føler jo og det med tanke på dysleksien at jeg liksom svinger godt, så når 
perioden er bra, eller dagene så går det greit med dysleksien. Så har jeg en dårlig 
dag, så føler jeg sterkt på dysleksien da.» (Agnes) 
Ofte henger vanskene sammen, og de individuelle forskjellene kan være store. En annen av 
informantene mine har en annen type vanske; 
«(…)eller kanskje sånn skj-lyder, man har vanskelig for å se for seg kj- hvordan 
skriver man det, også bytter man kanskje ord, for å komme seg unna. I stedet for 
kanskje, bruker man for eksempel forstår.» (Carl) 
Ordbytting og vansker med ordlyder kan være vansker som blir lettere etter hvert når alfabetet 
og ordene blir tillært. Dette kalles for bakenforliggende vansker. Leseprosessen er med på å 
påvirke elevenes leseflyt, som igjen påvirker ordlydene og uttalen. Inger hadde sekundære 
vansker som; 
«Jeg ser det nå, at jeg lærte klokken kjempe sent. Jeg er ikke noe god på hoderegning 
for jeg må sette det opp inne i hodet mitt, og bruker lang tid, det henger litt». 
Inger opplever at hun sliter med å fortelle hva mye klokken er i dag om noen spør henne. Om 
hun har digital klokke er det mye lettere å forklare riktig. Å ha en forståelse av at ting kan 
være vanskelig er for noen ikke alltid like lett. Hvordan forklarer man til et barn som er i 
spørsmålsalderen at «mamma» ikke kan klokken. Det er derfor viktig å erkjenne for seg selv 
at problemene henger sammen, og at det ikke alltid er like lett å få alt riktig. Tre av mine fire 
informanter fortalte om sine tilleggsvansker. Tre av de som fortalte om vanskene sine var 
veldig forskjellige, men vanskene de tre fortalte om er vansker som kjennes igjen i diagnosen 
dysleksi. I henhold til Gjærum og Ellertsen (2002), er hukommelse, konsentrasjon, struktur, 
arbeidstempo og usikkerhet andre vansker en dyslektiker kan ha. Språkproblemer, som for 
eksempel å se sammenhengen mellom ulike ord, finne rett ord til rett tid, vanskeligheter med 
å uttale riktige ord og sen språkutvikling, er også noen av tilleggsvanskene en dyslektiker kan 
slite med (Lindell, 1996). 
46 
 
6.3 Tilrettelegging underveis  
Hensikten med tilrettelegging er at alle elever bør ha like muligheter til å få vist sine 
ferdigheter på lik linje med andre elever. I Meldingen St. 22 (2010- 2011) motivasjon- 
mestring- muligheter skrives det om at elever trenger å bli anerkjent som et unikt menneske. 
Som nevnt innledningsvis var utgangspunktet for oppgaven å fokusere på den 
tilretteleggingen mine informanter hadde fått under sin høyeregrads utdannelse. Men da to av 
mine informanter fikk diagnosen tidlig, men tilrettelegging fant jeg det nødvendig å 
presentere tilretteleggingen i tidligskole alder også. Dette begrunner jeg i at funnene er 
nødvendige for å se på videre skolegang for disse to. Mine informanter har forskjellige 
opplevelser av hva de har mottatt av hjelpemidler, men felles for de alle var at de hadde fått 
bruke PC.  
Agnes hadde følgende utsagn om bruk av PC; 
«Fra barneskolen av fikk jeg PC. Da husker jeg at jeg fikk en svær boks, både hjemme 
og på skolen. Den stod bakerst i klasserommet, og jeg måtte sitte bak der. Så jeg 
brukte den nok ikke aktivt, også på ungdomsskole fikk jeg bærbar PC, da var det mye 
mer data bruk og det er egentlig bra i digitalt utvikling. Sånn som når jeg skriver 
tekstmelding så kommer ordene av seg selv. Retteprogrammer, så det er jo kjempe 
bra». (Agnes) 
Det mest vanlige er at en dekker midler som PC med rettskrivnings program og en ekstra time 
(Høien & Lundberg, 2000). Derfor er det ofte at studenter møter på ulike typer av 
tilrettelegning på de studiestedene de velger.  
Agnes opplever en endring av hjelpemidler underveis. Hun starter så opp på tegning, form og 
farge, og opplever at skoledagene forandrer seg ved å få en annen type tilrettelegging.  
«(…)mens på vgs. gikk jeg på tegning, form og farge og det er noe jeg er sterkere på 
enn det allmennfaglige, så det blir jo på en måte litt annet. Men jeg husker at lærerne 
har hele tiden vært veldig snill mot meg hele veien, og tatt hensyn til meg at, ofte så 
var det en skriftlig innlevering til tegningene ikke sant, men jeg har jo alltid hatt 
muntlig eksamener.»  
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Her forteller Agnes at hun har blitt tilbudt muntlige eksamener, og de viser seg ut i fra mine 
kilder hentet i fra alle informantene at dette var den typen av eksamen de mestret best, og at 
det var med denne typen eksamen de endelig fikk vist frem hva de kunne. Følgende sa en av 
informantene mine da jeg spurte om hva slags type eksamen kunne du ønsket deg; 
«Ja, i og med at jeg er litt praktisk anlagt, skulle jeg ønske at noe kunne ha vært mer 
muntlig, for jeg føler for i noen fag i hvert fall. I tall-fag er jo dette vanskelig, men jeg 
føler i hvert fall mange fag kanskje kunne ha prestert bedre om det kunne ha vært 
muntlig.» (Carl) 
Denne informanten som forteller meg dette, hadde ikke bedt om noen type tilrettelegging 
underveis på sin høyere utdanning. Han var en av mine informanter som fikk diagnosen tidlig, 
og gikk tidlig til logoped for å lære å lese og skrive. Videre forteller han; 
«Ja, eller, men jeg tror det er vanskelig å si, men jeg tror om jeg hadde sagt det, og 
hadde bedt om noe, så tror jeg ikke det hadde vært noe problem.» (Carl) 
Er jenter flinkere enn gutter til å etterspørre hjelpemidler de har krav på? Eller er det gutter 
som ikke vil føle seg annerledes? Dette er spørsmål som dukket opp hos meg underveis i 
intervjuet med Carl. Han fikk hjelp allerede i andre klasse på barneskolen. Har dette gjort han 
til en bedre leser? Selv sier Carl følgende; 
«Ja, kan være at jeg har, hva skal man si, kanskje fordi jeg fikk hjelp såpass tidlig, at 
jeg lærte meg skriftspråk-læringen da, jeg hadde akkurat lært meg alfabetet, så jeg ble 
tatt såpass tidlig, så gikk det mer på lesing enn på skriving.» 
Ligger svaret i en tidlig intervensjon? Vil en dyslektiker da ikke ha behov for så mye 
tilrettelegging, eller vil dette avhenge av graden på vanskene? Jeg vil nok tro at forskjellen på 
hva en person vil be om av hjelp spiller en rolle, og hvilke hjelpemidler det blir opplyst om. 
Det vil være en god ide å ha nok informasjon om hva studenter med diagnosen dysleksi 
trenger av tilrettelegging, og at det vises en interesse for denne type diagnose. Inger fortalte; 
«(…)når jeg fikk diagnosen fikk jeg utvidet tid, jeg fikk PC, jeg fikk alle disse 
hjelpemidlene. De bare kastet det etter meg. Også har man gått på vgs. i to år, og så 
vidt kommet deg gjennom» 
Mette forteller; 
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«(…)men når jeg kom i 5.kl så var det en lærer som så at skrivenivået mitt var alt for 
dårlig, så da fikk jeg ekstra undervisning og da satt jeg igjen en halv time noen dager 
da, så det var jo noen som på en måte så det da. Jeg tror ikke kunnskapen var god nok 
da for å kunne sende meg til noen som visste noe mer om hva det var da. Så det var 
ingen som tok utredningen på meg da, men jeg ble sendt til logoped siden jeg hadde 
vansker med noen av ordlydene» 
Tilrettelegging avhenger av en diagnose, og for å få denne diagnosen må det oppsøkes en 
sakkyndig. Maslow (1954) fokuserer på menneskets behov, han mener at grunnleggende 
behov som tilhørighet er med på å forklare fellestrekk ved menneskers atferd. Dette behovet 
kalles for mangelbehov, og stiller seg i rekke med fysiologiske behov, behov for sikkerhet og 
trygghet, tilhørighet og behovet for å bli verdsatt, og for å verdsette seg selv. Ulike metoder 
fungerer på ulike personer, som jeg skrev innledende om min førforståelse var at 
tilretteleggingen kan være så mangt, bare man vet om hva som finnes. 
Et av mine siste spørsmål i intervjuet var følgende: «Hvis du fikk bestemme, hvis du fikk 
drømme deg vekk, kan du beskrive hvordan du ønsket tilretteleggingen skulle vært best mulig 
for deg?»  Dette spørsmålet fikk informantene til å tenke igjennom hele intervjuet, det fikk de 
til å tenke gjennom hva de hadde sagt, hva jeg hadde sagt og hva de selv gjerne ville ha. Alle 
fire hadde mye like tanker, og Mette svarte følgende; 
«I  min drømmeverden har vi noen som kan ordne opp i alle problemene, jeg vet ikke 
helt da, men jeg har aldri prøvd en sånn oversettelses penn da, men det kunne vært 
bra. Oppslagsverk ville vært bra, på alle rare ord som man bare har i dette faget fordi 
noen i dette faget har funnet ut dette ordet. Og ha sånne ting hadde vært greit. Jeg har 
brukt så mye tid på å slå opp i bøker, i fremmedordbøker, det hadde gjort 
lesehverdagen mye enklere. Jeg gjorde det mye selv, lagde ordene og skrev det ned, 
faguttrykk og synonymer, men jeg synes de var veldig dårlige. Også tenker jeg at det 
hadde vært veldig fint med å kunne ha samlet de som hadde dysleksi.»  
Agnes drømte seg vekk med følgende svar; 
«Der ville alle forelesere vært strukturerte og ha gode notater, presentasjoner, ikke for 
mange, slik at man lett kan følge med. Slik at de er flinke til å trekke frem nøkkelord, 
slik at man kan bruke de senere selv.»  
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Språktoget som er presentert under pedagogiske tiltak, vil kunne vise lærere på en høyere 
utdanning hva som må til i korte trekk, for å få en dyslektiker med på «laget» under sine 
forelesninger. For eksempel i vogn fire, som er meninger og ord, kunne denne vært oversatt til 
meningen med notatene? At studentene fikk en god forståelse av hva de holdt på med, ikke 
alle fine akademiske ord som lærere ofte bruker. Ofte har dyslektikere vanskeligheter med 
fremmedord, og i en slik sammenheng vil kanskje de akademiske ordene vært lettere å forstå 
hvis de ble satt i en tilknytning til noe annet. Dette igjen kan knyttes opp i mot vogn syv, som 
er tilhørighet. Og et av Maslow (1954) viktigste behov, er nettopp tilhørighet. Å bli sett av 
gruppen, føle seg inkludert, være med på andres diskusjoner som ofte utarter seg i ulike 
sammenhenger. Et av mine forskningsspørsmål som dukket opp underveis var; hva slags 
tilrettelegging er det studenter med dysleksi opplever å ha behov for. Dette spørsmålet undret 
jeg meg over underveis i prosessen. Etter å ha drøftet funnene vil jeg påpeke at behovene er 
nokså like, like ut ifra hva som er presentert av ulike tilretteleggings midler. Jeg forstår det 
som at mine informanter mangler innsikt i hva de har krav på, og hva som finnes på de ulike 
studiestedene. 
Tilrettelegging og forståelse fører til at studentene får en selvtillit, og motivasjonen til 
arbeidet vil bidra til å føle en anerkjennelse.  
 
6.4 Anerkjennelse 
Mine tidligere erfaringer om anerkjennelse er ulik, og jeg var interessert i hvordan mine 
informanter opplever det å bli anerkjent for dysleksi i skolesammenheng. Det er viktig at 
elever føler mestring, og for at denne mestringen skal finne sted, må selvfølelsen om at «dette 
klarer jeg, dette er jeg god til» komme. Å føle seg anerkjent av andre er viktig for å føle at 
man er god til noe. Derfor valgte jeg underveis å trekke inn begrepet støttespiller under 
begrepet anerkjennelse. 
 «Jeg er en av de som har fått veldig mye hjelp, men det er pga. at mamma kan såpass 
mye om faget, hun vet rettigheter, hun vet hva man må gjøre, så jeg har blitt fulgt opp 
veldig bra.» (Agnes) 
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Agnes forteller at mor har anerkjent henne ved å stille opp og ved å tillære seg kunnskap om 
rettigheter som en dyslektiker har krav på. Hun var blant annet i møter med styret på skolen. 
Videre forteller hun; 
«Jeg fortalte om min historie og mine utfordringer, og prøvde å finne en måte å kunne 
tilrettelegge min skolehverdag på, for så å kunne få en positiv opplevelse av det. Så 
det er jeg som har tatt intiativ til de første møtene. Ellers har mamma vært med på det, 
og hun har vært en kjempe støttespiller, og hun har vært med og hjulpet meg gjennom 
alt da. Det har vært veldig godt å ha henne med da, hun har vært med på møter.» 
(Agnes) 
Sitatene over forteller om en god støttespiller som har vært med på å forme skolehverdagen til 
informanten. Dette fører til økt motivasjon og innsats. Agnes hadde en god støttespiller fra 
hjemmet, som støttet henne og gav henne råd. Støttespillere hjemme kan ha en påvirkning på 
hjemmearenaen og ikke i skolen. Derfor er det viktig å ha gode støttespillere rundt seg i 
hjemmet, på skolen og på arbeidsplassen. Med dette mener jeg at vi utfører ulike oppgaver på 
ulike tidspunkter, derfor er det viktig å ha mennesker rundt seg som gir støtte og forståelse 
hele veien. En god støttespiller skal gi gode tilbakemeldinger, og være en god rollemodell 
som gir genuint støtte hele tiden. 
Anerkjennelse betyr mye, men først å fremst handler det om å se igjen. Det er viktig å ta den 
andres perspektiv, og sette seg inn i den andres subjektive opplevelse. Vi blir sårbare av å 
akseptere andres subjektive opplevelser, spesielt når opplevelsen ligger langt vekk i fra egne 
tanker. 
Alle de fire informantene gir uttrykk på forskjellige måter at en god støttespiller er viktig for å 
få hjelp til skolens ulike utfordringer. Det finnes ulike måter å bli anerkjent på, og bare det å 
kunne få en diagnose vil hjelpe mange med å godta at alt ikke er like lett når det kommer til 
lesing og skriving. Kategorien støttespiller var med i intervjuguiden min som et av 
spørsmålene, men underveis i intervjuet oppdaget jeg at det å føle en anerkjennelse fulgte tett 
opptil det å bli sett av en annen person. 
«(…)jeg gikk til administrasjonen, og til en som heter NN, som styrer med dette og 
pratet med henne, og da var det mange andre ting også med psyken og sånn, siden jeg 
hadde presset meg sånn siden jeg skulle klare alt og sånn ikke sant» (Agnes). 
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Mine fire informanter har alle hatt støttespillere underveis, som viser til å ha vært nyttige for 
dem. Ulike støttespillere informantene mine presenterte var familiemedlemmer, 
klassekamerater, kjærester, personalet på skolen og venner. To av informantene mine hadde 
nær familie som også hadde diagnosen dysleksi, og det hadde alltid vært et åpent tema. På 
denne måten ble diagnosen ufarliggjort. Ofte er en støttespiller underveis i studiet det som 
skal til for å føle anerkjent, en person som stiller opp for deg på ulike måter. 
Alle informantene mine var åpne rundt sin dysleksi. 
«De nærmeste har jo visst det, og noen i klassen, noen ganger har vi jo lest sammen, 
eller har hatt kollokvie og sånn, de visste det, de har på en måte tilrettelagt for meg, 
men jeg vil jo ikke at de skal gjøre det.» (Inger) 
Ofte er det å være dyslektiker en utfordring følelsesmessig, og på den måten at andre rundt 
ikke skal tro at du er dårligere enn de andre. De emosjonelle opplevelsene en dyslektiker kan 
ha, påvirker mennesker negativt i forhold til selvbildet og til den generelle motivasjonen for 
skolearbeidet. 
Inger beskrev deretter følelsene sine på følgende måte; 
«Jeg har det, eller jeg hadde det tøft. Jeg er åpen om min dysleksi, men jeg sier ikke 
det til noen at jeg har det tøft innimellom, det er liksom, sånn er det bare for meg.» 
(Inger) 
Videre uttrykte Mette tydelig begeistring over sin endelige diagnose og forteller det slik; 
«Jeg ble utrolig lettet, fordi jeg har slitt litt med den tanken om at jeg kanskje bare er 
litt lat og dum. Siden jeg var skikkelig dårlig på barneskolen. Jeg hadde en frykt for at 
det var det det var.» 
Etter hva Mette forteller, ser det ut som om selvbildet fikk seg et løft da hun endelig fant ut av 
hva som var galt. Å få en diagnose, en bekreftelse på at man har dysleksi vil være tøft å få 
beskjed om, men Mette forteller om en lettelse over å oppdage det. Inger opplevde det som en 
bitter beskjed å få, da hun hele tiden har visst at det var noen vansker, men som ingen klarte å 
ta fatt på.  
Antonovsky (2000) mener at oppmerksomheten på løsninger og mestring bør ligge tilstede, 
ikke synet på problemer. Hans tankegang er indirekte, og rettet i mot mennesker med spesielle 
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behov. Han gir også uttrykk for at om individet er sterkt, vil det også takle motgang bedre. 
Mine informanter virker alle som robuste personer, som kanskje ikke alltid har taklet sin 
dysleksi like godt. Fokuset bør ligge på mestring. Snowling (2000) beskriver dyslektikere som 
smarte mennesker, men med utfordrende hindringer. Viktigheten av å fokusere på hva 
individet får til, og ikke på individets hindre. Dette er et klassisk eksempel på at begrepene i 
forskningsprosjektet er avhengig av hverandre for å oppnå full effekt. Hvert individ må ha 
realistiske mål, og for å sette disse er det viktig å erkjenne de negative sidene. Har mine 
informanter opplevd anerkjennelse ut i fra tilretteleggingen de har fått, var et av mine 
forskningsspørsmål. Dette spørsmålet var med på å avgrense, og på å avklare begrepet. Ut i 
fra funnene som er gjort er det ikke selve tilretteleggingen som har vært med på å anerkjenne 
informantene. Mette forteller om et selvbilde som løftet seg da diagnosen ble fastsatt, i andre 
enden opplevde Inger dette som en bitter beskjed å få. Dette viser ulike oppfattelser av samme 
diagnose, disse to fant ut av sin dysleksi relativt sent. Anerkjennelsen kom sent, kanskje litt 
for sent i følge Inger. 
Familie og venner har vært pådriverne for mine informanter, og det er her røttene til å føle 
anerkjennelse ligger. Mine informanter hadde alle erkjent sine vansker, og tatt neste steg for å 
komme seg videre. Dette øker motivasjonen for videre arbeid. 
 
6.5 Motivasjon 
Grunnlaget for at et menneske skal være motivert, er at nysgjerrigheten skaper en glede som 
igjen grunner i selvfølelsen av å mestre noe (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Forskere mener at 
det er klare sammenhenger mellom disse begrepene, og at dette er grunnleggende ferdigheter 
som er viktige for å fremme motivasjonen (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Spørsmålene mine til 
intervjuguiden ble laget på bakgrunn av disse begrepene, og mine informanter fikk alle 
spørsmål om hva som har vært motivasjonen til å studere. 
Alle de fire svarte ganske ulikt på dette, Inger svarte følgende; 
«Det har vært det å få seg en god utdannelse.»  
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En god utdannelse er for mange en drøm, en drøm om å bli noe. Motivasjon og nysgjerrighet 
skaper en glede som igjen grunner i selvfølelsen av å mestre noe. Ofte er dette en motivasjon 
nok til å starte opp på studier. Videre forteller Inger; 
«(…)Å gjøre noe du har lyst til å drive med en stund, jeg har foresatte som hele tiden 
har synes at det har vært viktig med en god utdannelse, men de har ikke vært sånn 
veldig at du må bli advokat eller, de har vært sånn at jeg burde ha noe jeg kunne falle 
tilbake på, sånn at jeg hadde noe i bunn.»  
Inger forteller om en familie som ville hennes beste med tanke på en god utdannelse, og som 
ikke la noe press på henne med tanke på hva hun ville studere.  Hun startet å studere 
førskolelærer rett etter videregående, og da gikk hun på en kjempe smell som gjorde det slik 
at hun ikke kom seg videre. Hun hadde ikke klart å lese gjennom nok pensum, slik at hun fikk 
vist hva hun kunne på eksamen. 
«(…)På de fem-seks timene vi fikk på skolen til å skrive, og det, det var tøft, når man 
hadde så lyst til å gjøre dette her, men ikke klarte og, fordi man kom jo ikke videre om 
man ikke stod på ped. På en måte møtte jeg en vegg, og der var det ingen som hjalp 
den, ingen som forstod noe, ingen som brydde seg. Det var sorry, du må bare ta konte-
eksamen eller ta hele året om igjen. Og det var nok tøffere enn det jeg kanskje har sagt 
høyt da, bare til meg selv inn i meg. Jeg er ikke noe god på å fortelle det.» 
Dette viser en indre motivasjon, selv om ikke erfaringene var positive. Ofte kan dette vært 
nok til at selvfølelsen bli borte, og studiet ikke gjennomføres. Informanten tok seg et år fri, 
startet på en mindre skole som satset på IKT. Å klare og starte på nytt, gå inn i seg selv og si 
at dette her vil jeg og dette her skal jeg klare, er sterkt, og det uttrykte informanten tydelig når 
hun snakket om det. Her gjelder det å ha støttende mennesker rundt seg som er med på å 
styrke selvtilliten slik at man kommer seg gjennom og blir anerkjent for det som er lagt ned 
av arbeide. Det handler om å ikke miste troen på egne ferdigheter og klare å sette vekk tanken 
på at «jeg ikke duger». For som Snowling (2000) beskriver tydelig, barn, som voksne, med 
dysleksi, er ikke noe mindre smarte selv om de sliter med skriving og lesing. Bredden av 
normale evner er lik det generelle evnenivået blant mennesker uten dysleksi (Gjærum & 
Ellertsen, 2002).  
For Agnes handlet det om å føle seg som sine venninner. Hun fortalte at mange av hennes 
venninner studerte i andre byer, og kom hjem på juleferie. Hun forteller også at hun ikke følte 
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noe spesiell tilhørighet da hun heller ikke var russ. Hun har følt seg veldig utenfor og 
annerledes. Agnes gikk på folkehøyskole siste året på VGS, derfor var hun ikke russ. 
«Når de forteller om studentlivet, så kjente jeg at jeg også ville være den som skrev på 
facebook at «fillern snart eksamen!!» Jeg ville være en av dem, men jeg gjorde det 
ikke for deres skyld, men for meg. Jeg ville oppnå mye, men går på flere smeller enn 
andre da. Så motivasjonen var egentlig og, på en måte, det høres kanskje litt dumt ut, 
men at jeg kan si til andre at jeg også gjør noe, at jeg føler at jeg blir voksen.» 
(Agnes) 
Sitatet over viser en tydelig reaksjon på det emosjonelle nivået, og at motivasjonen kanskje 
hele tiden har vært der, men at selvfølelsen og opplevelsen av mestring har satt en stopper for 
å påbegynne studier. Bandura (2007) skriver om tidligere erfaringer- og dette kan være 
erfaringer fra nederlag. Og forventningen om å mestre har ikke vært anliggende, da disse 
erfaringene ikke har vært positive. De emosjonelle forholdene Bandura presenterer, er knyttet 
til handling eller til resultat. I sitatet over forklarer informanten at hun sammenligner seg med 
vennene sine, og at hun ønsker å føle en tilhørighet. Antonovsky (2000) mener at «opplevelse 
av sammenheng» er svaret på det salutogenetiske spørsmålet som igjen er kilden til sunnhet. I 
likhet til hans modell er sosial tilhørighet viktig. Informanten savner tilhørighet, og dette blir 
motivasjonen til å starte opp med studier. Alle de fire informantene hadde valgt forskjellige 
veier å gå, og alle gikk, eller hadde gått på, forskjellige skoler. Alle skolene var tilbyder av 
ulik form for tilrettelegging, og alle studentene opplevde ulik mestringsfølelse. 
Anerkjennelsen har påvirket mine informanters motivasjon for å gjennomføre studiene. Dette 
var et av mine siste forskning spørsmål, og et betraktelig funn. For anerkjennelse er et av 
hovedingrediensene til å klare å fullføre studiet. 
Carl er usikker på hva hans motivasjon for å starte opp på studier var, mens Mette ville bli 
smartere og lese alle slags aviser med vanskelige ord. 
 
6.6 Mestring 
Mine informanter virket bevisste på sine begrensninger, men valgte allikevel studier ut i fra 
interesse. Det er ulike sammenhenger mellom forventet mestring, reell mestring og opplevd 
mestring. Denne mestringsteorien bygger på hverandre, og individets subjektive opplevelser. 
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Grunnleggende for mestringsteorien er opplevde hendelser som bidrar til å fremme en 
dyslektiker på de forutsetningene han/henne måtte ha.  
Hvis Agnes kunne valgt ville hun jobbet med mennesker. I presentasjonen av Agnes fortalte 
jeg om et motivasjonsbrev som ble skrevet. Brevet ble skrevet på bakgrunn av hennes 
interesse innenfor interiør, og det var denne utdanningen hun endte med å søke seg til; 
 «(…)interiør står egentlig ikke først, og det har jeg vært helt ærlig på også, men hvis 
jeg virkelig kunne velge så brenner jeg for mennesker og den ja (pause) ja hva man 
kan gjøre. Jeg har jo ofte fått høre at det er lys i tunnelen og som at kongen har 
dysleksi, men jeg bryr meg ikke om at kongen har dysleksi, hadde jeg vært født som 
dronning hadde ikke det vært stress i det hele tatt, så at kongen har dysleksi liksom.» 
(Agnes) 
Her forteller Agnes om studiet henne har valgt kanskje ikke var det studiet hun helst ville gå 
på, men at interiør også var innenfor hennes interessefelt. Drømmen er kanskje todelt, og ikke 
så langt vekk hennes fra hennes virkelige drøm. Hun valgte en annen vei for senere kanskje å 
benytte seg av det å jobbe med mennesker kanskje på en litt annen måte en det hun først 
hadde planlagt. 
«Jeg tror det er viktig med en slags utdannelse i bunn. Det er noe av det jeg har 
opplevd før også at det er mye, altså interiør for meg er veldig viktig. Og ha det fint 
rundt meg så er det veldig viktig, det gir meg en veldig glede. Sånn som når jeg jobbet 
på gamlehjem så jeg jo det at disse gamle menneskene våknet opp å så de slitne 
veggene og at det ikke var noe hyggelig da.»  
Agnes er bevisst på sine valg og sine begrensninger. Hun har såpass god kjennskap til hva hun 
behersker og mestrer, slik at hun kan se realistisk på sine drømmer og åpne opp for andre 
muligheter. Ikke alle har denne evnen like godt som henne, og hvor langt i prosessen av egen 
aksept bør man være for å se slike veier. Gode støttespillere underveis i oppveksten og i 
studieløpet vil bidra til økt forståelse og økt selvtillit. Selvtillit fremmer tro på egne 
muligheter, og som avsnittet over viser, bidrar til grunnlaget for prestasjoner og motivasjon. 
Alle menneskers genuine interesse er å mestre, og dette oppleves gjennom konkurranser og 
under utprøving av ulike ferdigheter (Wormnes & Manger, 2005). Derfor er det viktig å 
lykkes tidlig i en læringssituasjon, for å ha selvtillit til å oppleve mestring. 
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Av mine informanter er det kun Mette og Carl som forteller om hva de er gode til, og de 
forteller om hva de mestrer;  
«Noen av hjemmeeksamener jeg har hatt som har vært korte, har jeg gjort det best. 
Der har jeg fått best karakter, så jeg merker jo det at jeg får litt tid, så blir det bedre, 
så er jeg flink til å begrense meg, så jeg får ofte problemer når det blir lengre, og når 
jeg må skrive og skrive om det samme da. Jeg er sånn at jo kortere jo bedre, hvis jeg 
kan sitte og redigere litt, så blir det mer kompakt og bedre. Det er kanskje det jeg er 
best på, det kan hende jeg er best når jeg kan trikse og mikse litt. Jeg fant en veldig 
god måte å skrive notater på.» (Mette) 
På tross av dysleksien viser denne informanten at mestringen ligger i korte oppgaver, og i 
korte presise svar. Ut i fra hva hun beskriver ser vi at Mette er klar over egne evner og hun er 
reflektert over hva som må til for at hennes karakterer skal ta henne videre. Her fremmer 
forventningene mestring, da oppgaven er innenfor informantens bredde. Samme informant 
påpeker at akademiske ord er vanskelig å lære, og for en dyslektiker vil ofte vokabularet være 
begrenset. Ikke alltid er det rom for korte presise oppgaver, og på et universitet bør studentene 
tilegne seg akademiske ord for å lære seg de ulike faguttrykkene. Men med hjelp av gode 
referanseark fra lærere vil dette i følge en av informantene lettere la seg gjøre. 
Troen på overføringen av kunnskaper og ferdigheter, fremmer troen på seg selv som 
menneske og vil medføre en læringsprosess for en dyslektiker som ligger tettere inntil 
mestringsforståelsen. Disse læringsstrategiene øker prestasjonene og selvfølelsen. En annen 
av mine informanter fant mestringen på andre områder; 
«Jeg er ganske praktisk anlagt når det gjelder skolegang, så jeg løser mer oppgaver 
enn å sitte og lese gjennom en hel bok. Så gjør man heller noe mer praktiske ting, og 
lærer mer på den måten, det er sånn jeg har gjort største parten av studiene mine, at 
jeg har jobbet meg praktisk gjennom mange fag.»(Carl) 
Ut ifra dette sitatet forteller Carl om en mestringsfølelse som foregår praktisk, og jeg tror 
mange med dysleksi vil kjenne seg igjen i hans utsagn. Muntlig eksamen er noe alle 
informantene nevner som en mulighet til å bevise hva de mestrer. Å kjenne til sine styrker er 
med på å fremme mestring. Skolen har i dag lagt opp til en kombinasjon av praksis og teori. 
Hvorfor skal det man skriver ned på et ark være med på å bestemme om du er god til å utføre 
en jobb senere i livet? Hvorfor er det slik at karakterer bestemmer over hvilke jobber man 
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eventuelt får? Bør ikke personlig særegenhet være med på å bestemme dette? Det viser seg i 
ulike yrker at karakterer ikke betyr alt, men at hvem du er som person, og hvilke erfaringer fra 
tidligere jobber spiller en stor rolle. Velger man ett studie der karakterer betyr alt, kan det 
være vanskelig for en dyslektiker å følge med, i hvert fall når jeg ser på utfallet av hva mine 
informanter svarer med tanke på at de ikke alltid kommer gjennom alt pensum. Det er viktig å 
ikke glemme at teori ofte er grunnlaget for kunnskap, og høyere utdanning krever bedre 
forståelse og innsikt, men en grunnleggende ramme på hva som bør være med av kunnskap 
for å kunne gjennomføre studie kunne været en ide. Eventuelle muntlige eksamener der 
studenter med dysleksi kan fortelle hva de har lært, og hva de mener er grunnlaget for å 
besvare en oppgave. For en dyslektiker ligger det ofte i hodet, og kan være vanskelig å få 
skrevet det ned på et ark. Antonovsky (2000) mener livets vanskelige situasjoner kan ses i 
lyset av tre begreper, disse tre begrepene er; forståelig- kan man ha tro på den situasjonen 
man forholder seg i, håndterbar- troen på seg selv, og har miljøet ressurser nok til å takle 
utfordringene, og til slutt meningsfull- er det meningsfullt nok til at man vil prøve å mestre 
den. Dette beviser både Mette og Carl at de gjør ved å sette fokuset på hva de føler de mestrer 
og får til. 
 
6.7 Selvfølelse 
Rosenberg (1989) og Bandura (2007) mener at tidligere erfaringer er med på å underbygge 
selvtilliten, og at røttene underbygger troen på å mestre. Selvtilliten deles opp i to, den faglige 
og den ikke- faglige (Wormnes & Manger, 2005). 
Agnes forteller at det var hennes tidligere kjæreste som fikk henne til å søke på den skolen 
hun lenge hadde villet søke på, men ikke turte; 
«Men så fikk jeg, jeg fikk type, og det var han som fikk meg til å søke.» (Agnes) 
Ofte holder det med at en person har troen på deg, en som er tilstede for å støtte deg før, under 
og etter studietiden. Rosenberg (1879) forteller at individet har ulike oppfatninger, og har 
røtter i tidligere erfaringer. En god støttespiller vil være med på å fremme troen på egen 
mestring. 
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Mette har en far og farfar som har dysleksi, som selv har opplevd motgang. De har ikke turt å 
ha tro på egne ferdigheter og har gitt Mette denne støtten de ikke fikk selv. 
«Pappa ble jo fortalt det på skolen, at han aldri kom til å kunne bli noe, eller komme 
inn på universitetet, men han var veldig heldig da, han hadde veldig støttende 
foreldre, og det kan henge sammen med at bestefar slet med det samme». (Mette) 
Dysleksi kan ha en stor familiær forekomst, og avsnittet over forteller om dette i Mette sitt 
tilfelle. I Høien og Lundberg (2000) sin definisjon står det følgende; den dyslektiske 
forstyrrelsen går som regel igjen i familien, og en kan anta at en genetisk disposisjon ligger 
til grunn (s.24). Vi ser at dysleksi ikke lenger er tabubelagt, og at egen opplevelse er med på å 
sette følelser i gang på en positiv måte.  
«Det er nok familien som har gjort det. Det har alltid vært veldig mye støtte hele tiden, 
veldig mye støtte, og veldig lite krav. Det har ikke vært alt for mye forventninger om at 
jeg må klare det eller det, så jeg føler at de har vært veldig imponert, over at jeg har 
fått det til så bra. Ellers føler jeg vel også at jeg kan si at jeg har dysleksi, folk støtter 
meg, venner og sånn.» (Mette) 
Carl hadde også andre i familien som støttet han som selv hadde dysleksi; 
«Ja, eller jeg tror moren min ble veldig mobbet, det ble også storebroren min egentlig, 
mye pga. Det, så det har alltid vært sånn åpent tema i familien» (Carl) 
Carl forteller om sin dysleksi og at denne dysleksien ble oppdaget tidlig. Carl er også en av 
mine informanter som har kommet seg fint gjennom skolen uten tilrettelegging på høyere 
grad. Han fikk hjelp tidlig da storebror var tidlig ute med å få dysleksi. Vansken ble fort kjent 
igjen, og fort tatt hånd om av logopeder og lærere. Bandura (2007) mener at man ikke kun 
lærer av sine egne feil, men også av andres. I dette tilfelle ser vi eksempel på det, og dette var 
med på å starte en tidlig intervensjon. Carl fortalte tidlig om en opplæringsmetode som hjalp 
han med alfabetet, og at formen og innlæringen passet for han på det stadiet han befant seg 
på. Som lærer, eller spesialpedagog, er det viktig å fange opp når elevene faller utenom. Det 
er viktig å ta seg tid til å følge opp hver enkelt, og å samarbeide tett med foresatte. Å oppdage 
dysleksi tidlig anerkjenner den som har vansker, og barnet får en tidlig forståelse av hva 
dysleksi er som igjen er med på å gjøre skolehverdagen enklere. Rosenberg (1989) og 
Bandura (2007) mener at tidligere erfaringer er med på å underbygge selvtilliten, og at røttene 
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underbygger troen på å mestre. Derfor er det viktig å bygge opp rundt de positive erfaringene 
som jeg presenterte i avsnittet 6.6 om mestring. Selvbildet styrkes ved at en annen person 
anerkjenner en (Lindell, 1996).  
Ut i fra de resultatene jeg har innhentet, ser jeg at alle mine fire informanter har ulike 
støttespillere underveis, som anerkjenner de på ulike måter som bidrar til økt selvfølelse. 
Selvtilliten bygges opp ved hvordan andre ser på en, og for en dyslektiker vil spesielt 
norsktimene være med på å svekke denne. I norsktimene inngår lesing og skriving som en 
hovedingrediens, derfor er ofte dette en klassetime mange dyslektikere gruer seg til.  
Positive erfaringer og trygge rammer vil øke selvbildet og gjøre det mulig for en dyslektiker å 
fremme tro på egen læring. Den generelle selvoppfatningen er ofte vanskelig å forandre, 
derfor er tidlig mestring ofte nøkkelordet for en god selvfølelse. For å fremme denne 
mestringen som tidligere er presentert, er det viktig for en dyslektiker å få tilgang til 
hjelpemidler slik at arbeidet som legges ned er innenfor rekkevidden til studenten. Å bli 
anerkjent for arbeid som legges ned, vil støtte opp studentene slik at troen på egne ferdigheter 
fremmes. 
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7 Avslutning 
Jeg vil nedenfor oppsummere mine viktigste funn. Formålet er å konkludere de viktigste 
funnene, som bidrar til å besvare problemstillingen. Videre vil jeg presentere mine 
refleksjoner over tilretteleggingen som er mottatt av informantene jeg intervjuet, og trekke 
tråder fremover. Veien videre om forslag til videre forskning vil også bli presentert. 
Problemstillingen jeg ønsket å finne svar på var følgende; I hvilken grad opplever studenter 
med dysleksi at den tilretteleggingen de har fått under den høyere grads utdannelse står i 
samsvar med egne behov? Underveis stilte jeg meg tre ulike forskningsspørsmål: 
 Hva slags tilrettelegging er det studenter med dysleksi opplever å ha behov for? 
 På hvilken måte har tilretteleggingen som er gjort for studentene, gitt opplevelse av 
anerkjennelse? 
 På hvilken måte har anerkjennelse påvirket studentenes motivasjon for å gjennomføre 
studiet? 
Dette er spørsmål som bidro til å forme oppgaven i den retningen jeg ønsket, for at jeg igjen 
kan besvare problemstillingen min på en best mulig måte. 
7.1 Oppsummering og konklusjon 
Når oppgaven omsider er presentert, har nytten av tilrettelegging vist seg å være bra for 
informantenes skolehverdag. I problemstillingen etterspør jeg tilrettelegging under den høyere 
gradsutdannelse, men underveis viser det seg at to av informantene har fått tilretteleggingen i 
tidlig skolealder. Derfor velger jeg å se på helheten av informantenes opplevelser av 
tilrettelegging. Mange ulike aspekter spilte inn av betydning underveis. Blant annet 
oppdagelsen av diagnosen dysleksi. Som nevnt over fant to av mine informanter ut om sin 
dysleksi tidlig, disse to hadde fått en tidlig oppfølging. Skolen hadde gitt dem tidlig 
intervensjon, og tidlige hjelpemidler som blant annet PC med retteprogram. Disse to 
informantene viser seg å være mer robuste, de «erkjenner» sin dysleksi på en annen måte enn 
de som fikk diagnosen sent. Motivasjonen for alle var en god utdannelse. Nær familie og gode 
venner har anerkjent alle informantene. Min oppfattelse var at alle fire var innforstått med 
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sine begrensninger, og la utgangspunktet derfra. Behovet for å ha støttespillere rundt seg var 
tilstede hos alle. 
I oppgaven blir fire informanter presentert, hvorav tre jenter og en gutt. Gutten jeg intervjuet 
var en av de som hadde fått en tidlig diagnose, andre i familien hans også hadde dysleksi, 
derfor tok de tak i det tidlig. Carl, som han blir presentert som, har hatt logopedtimer i tidlig 
skolealder, med opplæring av lese- og skriveferdigheter. På spørsmål om han har fått noen 
type tilrettelegging underveis i studiet, svarer han: «jeg har ikke bedt om det, det kan være jeg 
fikk noe på ungdomskolen, men på vgs. og høyere utdanning har jeg ikke hatt det». Carl er 
den eneste av mine informanter som ikke har fått noe form for tilrettelegging under sin høyere 
grads utdannelse. Men han har som to av de andre, ikke fullført studiet til normert tid. Kun en 
av informantene gjorde dette.  
Dysleksi er arvelig, og tre av mine informanter opplyser om dysleksi i sin nære familie. En av 
dem har funnet ut i sen alder at andre familie medlemmer hadde samme diagnose. De to andre 
hadde nære relasjoner, som nevnt over en oppsøkte en logoped tidlig. 
En god støttespiller som anerkjenner arbeidet som legges ned viser seg for alle fire å være bra. 
Alle informantene er godt innforstått med sin diagnose, og er tøffe og forteller om den til de 
som burde vite om den. Blant andre lærere, studievenner, venner og familie. Dette gjør 
hverdagen deres lettere, og mer meningsfylt.  
Konklusjon 
Konklusjonen i denne studien blir dermed at informantene føler de har fått den 
tilretteleggingen som står i samsvar med deres behov. Det viktigste for informantene var å få 
informasjon over hvilke krav de hadde som dyslektikere, og få tilfredsstilt disse kravene. 
Mine fire informanter fant ut av sin dysleksi forskjellige tider i livet, og dette har vært med på 
å forme deres tanker rundt anerkjennelse, tilrettelegging og selvfølelse. Alle har mestret den 
høyere grads utdannelse godt, ut i fra de premissene som er lagt for de. 
 
7.2 Avslutning og refleksjoner 
Når man intervjuer mennesker med dysleksi, vil det automatisk dukke opp uforutsigbare 
spørsmål, som kan berøre informanten. Å ha dysleksi kan for mange være en vanske som det 
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kan være vanskelig å snakke om, selv om dysleksi er et anerkjent begrep, og ikke lengre 
tabubelagt. Valget falt på en kvalitativ metode, da intervju vil være med på å finne frem til de 
gode svarene. Å bruke en kvantitativ tilnærming med for eksempel spørreskjema, ville 
kanskje komme til kort for noen. Da et ark fullt med spørsmål, og svaralternativer kan for 
noen dyslektikere være frustrerende. Metoden jeg valgte viste seg å være bra. Jeg fikk en god 
kontakt med informantene, og informantene kom med ny informasjon jeg ikke hadde tenkt på 
fra før. Jeg fikk derfor en dybde, og nye opplysninger jeg føler har vært med på å legge et 
godt grunnlag for problemstillingen. Intervjuene var av ulik lengde, men med samme kvalitet. 
Jeg sitter igjen med tanker om hvilke informanter jeg valgte, da en av informantene var en 
kjenning. Kanskje åpnet ikke dette for de helt gode svarene, og om informanten begrenset 
sine svar. Så ved et senere forskningsprosjekt, vil jeg nok tenke annerledes ved innhenting av 
informanter. Ellers har prosjektet vært lærerikt og ikke minst spennende. Det har vært 
spennende å se hva andre hadde av opplevelser innenfor tilrettelegging. Selv har jeg møtt mye 
utfordringer på min vei. Jeg har lært at informasjon er det som skal til, for å få innsikt i hvilke 
krav en dyslektiker har. 
 
7.3 Veien videre 
I denne oppgaven har fokuset vært på tilrettelegging for dyslektikere, og hva de selv har 
opplevd av tilrettelegning. Hadde oppgaven vært større, lengre og med mer dybde, ville jeg 
valgt å finne ut mer om forskjellen mellom gutter og jenter. Det ville vært en interessant 
vinkling å forske mer på kjønnsforskjeller. Tankene jeg gjorde meg rundt dette var om gutter 
ikke ville virke trengende i motsetning til jentene som sto på sine krav. Det ville også være 
interessant å finne mer ut om tidlig intervensjon var svaret på uønsket tilrettelegging. Blir 
dysleksien oppdaget tidlig, vil behovet for tilrettelegging være mindre? Dette er spørsmål jeg 
stilt meg selv underveis i forskningsprosjektet. Videre ønsker jeg at prosjektet skal bli lest av 
skoler, slik at det informantene fortalte at de trengte av tilrettelegging kommer ut i liv. 
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Forespørsel om å delta i intervju og samtykkeerklæring 
Masterprosjekt ved Trine Heier Larsen/ Tema: Dysleksi, hvordan er det å være student med 
diagnosen dysleksi. 
Hei, jeg er en masterstudent på Universitetet i Oslo, Institutt for spesialpedagogikk. Jeg skal 
denne vinteren/ våren 2012 jobbe med en masteroppgave som skal omhandle dysleksi. 
Tanken bak prosjektet er å belyse tilrettelegging av utdannelser som tilbyr høyere grad, med 
lys på anerkjennelse. Jeg vil intervjue 4 til 5 informanter som har dysleksi, og som har tatt 
studier ved høyere utdanning. 
Spørsmålene vil omhandle hvordan du oppfatter/oppfattet tilrettelegningen da du er/var 
student. Hva du synes var bra, og hva du synes kunne vært bedre. Jeg vil også spørre deg om 
hvordan du har opplevd din skolegang med dysleksi, og hvilke konsekvenser dysleksien og 
skoleerfaringene har fått med hensyn til utdanning. 
Det vil bli brukt båndopptaker og jeg vil ta notater underveis, intervjuet vil ta ca. en time, og 
vi blir sammen enige om tid og sted. 
Du kan når som helst trekke deg fra prosjektet, uten å begrunne dette. Dersom du velger å 
trekke deg, vil all innsamlet data om deg bli slettet. Alle opplysninger vil bli behandlet 
konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne kjenne seg igjen i den ferdige oppgaven. 
Opplysningene anonymiseres og opptakene slettes innen slutten av mai 2012. 
Dersom du ønsker å være med på mitt masterprosjekt, og vil la deg intervjue, er det fint om 
du kan skrive under på samtykkeerklæringen nederst på siden. Og tar med denne når vi møtes 
til intervju, i løpet av februar/mars 2012. 
Du kan underveis kontakte meg på mobilnummer 92287966, eller sende meg en e-mail til: 
trineheierlarsen@hotmail.com. Du kan også kontakte min veileder, Vigdis Refsahl ved 
Institutt for Spesialpedagogikk på mailadresse: vigdis.refsahl@statped.no  
Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig 
datatjeneste A/S. 
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Vennlig hilsen 
Trine Heier Larsen, Bjerregaardsgate 68c, 0174 Oslo 
Samtykkeerklæring: 
Jeg har mottatt informasjon om studien dysleksi, hvordan det er å være student med dysleksi, 
og gir mitt samtykke til å delta i prosjektet. Jeg er klar over at jeg når som helst kan trekke 
meg fra prosjektet uten å oppgi grunn. 
Signatur:………………………………………………………………………………………… 
Tlf.nr og e-mail:………………………………………………………………………………… 
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Intervjuguide 
Problemstilling; I hvilken grad opplever studenter med dysleksi at den tilretteleggingen 
de har fått under den høyere grads utdannelse står i samsvar med egne behov? 
 
Bakgrunn spørsmål, beskrivelse av egen dysleksi. 
Beskrivelse av utdanning, behov for tilrettelegging og faktiske tilrettelegning. 
Først fortelle litt hva intervjuet går ut på, snakke om problemstilling, for så å finne ut 
bakgrunnsinformasjon. 
Innledende spørsmål for å bli kjent. 
Kan du fortelle meg litt om deg selv? 
Tema 1 Dysleksi 
Når merket du først at du hadde lese og skrive- vansker? 
Når fikk du diagnosen dysleksi?  
- Hvor gammel var du? 
Hvordan opplevde du å få vite at du hadde dysleksi? -beskriv 
Hvordan fant du det ut at du hadde dysleksi? Kan du beskrive dette, hvordan du oppdaget det, 
hvem som tok tak i problemet og hvordan var den opplevelsen? 
- Opplever du at du den gang fikk nok informasjon om hva dysleksi er? Hvordan type 
informasjon fikk du? 
- Kan du beskrive hva du sliter mest med? 
Har du noen gang opplevd fysiologiske/emosjonelle reaksjoner i forbindelse med 
prestasjonssituasjoner/læringssituasjoner? (Hvilke og hvordan) Beskriv 
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Kjenner du noen andre som har dysleksi? 
Tema 2 Skole og tilrettelegning 
Hva slags type utdannelse har du? Hva krever denne utdannelsen med tanke på lese- og skrive 
ferdigheter? 
Hvor mange år tok utdannelsen?  
Tok du utdannelsen på normert tid? ( i tilfelle ikke, hva var det som begrenset deg?) 
- Fullførte du studiet? 
Har du fått noen type tilrettelegging underveis i studiet?  
- (Vil du beskrive hvordan type tilrettelegning har du fått. Og hvordan fikk du denne 
tilrettelegningen?) 
- Har event. denne typen av tilrettelegning vært tilfredsstillende for deg, og på hvilken 
måte? 
I hvilken grad har læringsmiljøet vært imøtekommende der du har studert? 
- I hvilken grad er du åpen om din dysleksi? Om ja, vil du beskrive hvem som vet noe 
om vanskene dine? 
Hva er det som kunne vært annerledes, har du gjort deg opp noen tanker om det?? 
Tema 3 Relasjoner (anerkjennelse) 
Har du hatt noe form for støttespiller underveis? (en pådriver/pedagog) 
- Hvis ja, hva er det som har gjort at han/hun har fungert som en støttespiller? 
På hvilken måte føler du at relasjonene du har knyttet til andre i studietiden, har påvirket din 
dysleksi? ( positivt/ negativt) 
- Hva har medstudentene visst om din dysleksi? 
- Hva har vært din motivasjon for å studere?  
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Er det noe spesielt du føler du har mestret bedre enn andre ting underveis? 
Avslutning 
Er det noe du føler for å legge til, noe jeg har glemt å spørre om? 
Takk for at du tok deg tid slik at jeg fikk stilt deg de spørsmålene jeg lurte på til min 
masteroppgave. 
Undrings spørsmål, drømmespørsmål-  
(«hvis du fikk bestemme, beskriv hvordan du hadde ønsket tilretteleggingen skulle vært best 
mulig for deg») 
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